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RESUMO

O ensino de Quimica nos dias atuais esta cada vez mais se inovando e exige que 0s
professores possam incorporar em seus planejamentos novas propostas
metodoldgicas de ensino e a utilizagdo de uma diversidade de recursos didaticos
pedagogicos com objetivo de tornar as aulas de Quimica atrativas, dinamicas e
motivadoras para gerar uma aprendizagem significativa nos estudantes e minimizar
as dificuldades de aprendizagem reportadas na literatura cientificada area. Nesse
sentido, o trabalho com a elaboracdo e aplicagdo de unidades de ensino
potencialmente significativas (UEPS), se configuram como propostas didaticas que
podem contribuir para atingir tais objetivos educacionais. Essas propostas tomam
como base um conjunto de teorias cognitivas de aprendizagem, cujo objetivo € gerar
uma aprendizagem significativa, partindo da premissa, aquilo que o individuo ja traz
como conhecimento prévio. Neste sentido, a presente pesquisa tem como objetivo
construir e avaliar uma unidade de ensino potencialmente significativa para o
conteudo de gases com énfase no enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade- Meio
Ambiente, com alunos do 2° ano de uma escola publica do Municipio de
Massaranduba-PB. Trata-se de uma pesquisa acao de natureza quali-quantitativa. O
publico alvo foram 33 estudantes do 2° ano do Ensino Médio de uma escola publica
do Municipio de Massaranduba-PB. Como instrumento de coleta de dados, foram
aplicados questionarios para avaliacdo do ensino de quimica e da proposta didatica
apresentada. Também foram elaborados mapas conceituais para diagnosticar quais
0S conceitos que os estudantes assimilaram na aplicacdo da UEPS. Na anélise dos
guestionarios, buscou-se representa-los em graficos para as questdes de multipla
escolha e nas questbes abertas, utilizou-se os pressupostos teéricos da analise de
conteudo de Bardin. Nos mapas conceituais buscou-se diagnosticar indicios de
aprendizagem significativa. Nesse sentido, os dados foram interpretados e analisados
a luz do referencial teérico. Os resultados revelam que os estudantes apresentaram
dificuldades na elaboracdo dos mapas conceituais devido a nao utilizacdo deste
instrumento no processo de ensino, porém € perceptivel que tal instrumento
trabalhado ap6s a aplicacdo da UEPS foi de grande importancia, uma vez que 0s
estudantes conseguiram apresentar nestes mapas, alguns conceitos que foram
assimilados durante a aplicagdo da UEPS. Além disso, a proposta contribuiu para
despertar interesse e motivacao dos estudantes pelo estudo dos gases.

Palavra-chave: Ensino de Quimica; UEPS; Gases; Aprendizagem Significativa.



ABSTRACT

Teaching of Chemistry in today's increasingly innovating and requires that teachers
can incorporate into their planning new teaching methodologies and the use of a variety
of educational teaching resources in order to make attractive chemistry class, dynamic
and motivating to generate a meaningful learning in students. The potentially
significant teaching units (LIFO), are by their educational proposals that take as their
basis a set of cognitive theories of learning, whose goal is to generate a significant
learning, based on the premise, what the individual already has as prior knowledge. In
this sense, this research aims to construct and evaluate a potentially significant
teaching unit for the gas content with an emphasis on Science-Technology-Society-
Environment approach, with students of the 2nd year of a public school in the
municipality of Massaranduba- PB. This is an action research qualitative and
quantitative nature. The target audience were 33 students of the 2nd year of high
school from a public school in the municipality of Massaranduba-PB. As data collection
instrument, questionnaires were applied to evaluate the teaching of chemistry and
presented didactic proposal. Concept maps were also developed to diagnose the
concepts that students have assimilated the application of LIFO. In the analysis of
guestionnaires, sought to represent them in graphics (multiple choice questions), and
the open questions was used some theoretical assumptions on content analysis. In
concept maps we tried to diagnose significant learning evidence. The data were
interpreted and analyzed the theoretical reference. The results show that students are
not accustomed to such teaching strategies when it comes to build concept maps due
to not use this instrument in the education context, but it is noticeable that the
instrument worked after applying the LIFO was of great importance, since the students
were able to show these maps, which have been taught in the classroom directly or
indirectly, through this research instrument.

Keywords: Teaching of Chemistry; LIFO; Gas; Meaningful Learning
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1 INTRODUCAO

O ensino de Quimica vem passando por profundas modificacdes dentro das
instituicdes de ensino, o que exige do professor a responsabilidade de incorporar em
sua prética pedagdgica novas metodologias participativas que possam despertar
interesse e motivacdo nos estudantes em sala de aula, contribuindo para promover
uma aprendizagem significativa.

Nesse sentido, € importante que o professor possa compreender que ha
necessidade de se romper com velhas praticas de ensino baseadas no modelo
transmissao-recepcdo, buscando proporcionar nos estudantes o0 acesso ao
conhecimento quimico em articulacdo com o0 seu contexto sociocultural numa
perspectiva contextualizada, interdisciplinar e construtiva com objetivo de promover a
alfabetizacao cientifica como possibilidade para inclusdo destes sujeitos em seu
contexto social para exercerem a sua cidadania de forma critica.

Muitas teorias de aprendizagem vém se preocupando como deve ser
trabalhado o processo de constru¢do do conhecimento nas aulas de Quimica, onde
tem se buscado identificar qual o conhecimento prévio que os estudantes apresentam,
diagnosticando o que pode ser relevante para a aprendizagem dos conteldos
escolares (HILGER E GRIEBELER, 2013). Logo, esse novo conhecimento pode atuar
como subsuncor para se chegar a aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000).

Segundo Silva e Nunez (2007), a aprendizagem significativa € uma proposta
de David Ausubel para a aprendizagem de conteldos conceituais em resposta a
aprendizagem memoristica de conceitos e a aprendizagem por descoberta. Trata-se
de um tipo de aprendizagem por significacdo; em outras palavras, é a construcao de
sentidos para a nova informacéo, a partir dos conhecimentos que os estudantes tém
sobre o objeto de estudo.

Neste sentido, para que se proporcione aos estudantes tal aprendizagem, é
necessario que os professores saibam planejar propostas de ensino que atendam as
perspectivas dos documentos referenciais curriculares e das pesquisas em ensino de
Quimica na atualidade.

A incorporacao de um planejamento de ensino com base na elaboragéo das
UEPS (Unidades de Ensino Potencialmente Significativas) é de extrema importancia
para alcancar resultados positivos no processo educacional. Sendo necessario seguir

uma sequéncia de etapas. E importante destacar que nestes tempos em que
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vivenciamos mudancas rapidas e drasticas na sociedade, a aprendizagem na escola
ndo deve ser apenas significativa, mas também subversiva (critica).

Portanto, pensar num planejamento de uma UEPS a partir do enfoque CTSA
podera trazer contribuicdes para o ensino de Quimica, ja que se estara discutindo
sobre os desafios que estéo relacionados a sustentabilidade e ao desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia.

No estudo dos gases, por exemplo, uma UEPS com énfase no enfoque CTSA,
podera ajudar o aluno a compreender o comportamento dos gases na atmosfera, bem
como seu papel nos ciclos biogeoquimicos e no sistema produtivo; além de contribuir
para que os sujeitos avaliem, julguem e tomem decisdes sobre a polui¢cdo atmosférica,
buscando informacdes, analisando e interpretando textos e comunicacdes referentes
ao conhecimento cientifico e tecnoldgico para compreender problemas relativos a
atmosfera (BRASIL, 2002). Tais competéncias estdo expressas nos documentos
referenciais curriculares. Partindo destas ideias, a presente pesquisa buscou
respostas que possam atender ao seguinte problema em estudo: E possivel uma
UEPS com énfase no enfoque CTSA para o contetdo de gases contribuir para gerar
uma aprendizagem significativa nos estudantes? Como estes sujeitos avaliam a

proposta didéatica?

1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo Geral:

Construir e avaliar uma unidade de ensino potencialmente significativa para o
conteudo de gases com énfase no enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade- Meio
Ambiente, com alunos do 2° ano de uma escola publica do Municipio de
Massaranduba-PB.

1.1.2 Objetivos Especificos:

- Diagnosticar como os estudantes avaliam a proposta executada;
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- Apresentar as dificuldades de aprendizagem expressas pelos estudantes a partir da

proposta didéatica aplicada;

- Relatar se ocorreu evolucao conceitual a partir da aplicagdo de um instrumento de
avaliacdo (MAPAS CONCEITUAIS).
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 O ENSINO DE QUIMICA NO BRASIL: HISTORICO, PERSPECTIVAS,
AVANCOS E LIMITACOES

2.1.1 Histéria do Ensino de Quimica no Brasil

No periodo colonial a conquista pelo ensino de ciéncias foi muito dificil, e s6 comegou
a ser estabelecido a partir do século XIX. Na visdo de Filgueiras (1990) no inicio de
1800, o avanco frente as questBes cientificas e tecnolégicas no Brasil estava
diretamente ligado ao grau de evolucdo do Ensino de Ciéncias. Neste sentido, o autor
relata que na fase do periodo colonial, alguns fatores dificultaram o avanco cientifico
no Brasil. Entre esses fatores, destacam-se: a questdo da dependéncia politica e
econdmica que a colonia apresentava de Portugal, a apatia portuguesa que estava
relacionada aos avancos tecnologicos e econdmicos da Europa entre os séculos XVII
e XVIII, o que provocou pouco avanco cientifico. (RHEINBOLT, 1953 apud PORTO E
KRUGER,2013).

Com a chegada dos jesuitas no Brasil, surgiu a primeira idéia de educacao
formal no pais, porém esse processo educacional era restrito apenas a formacéo da
elite (aristocracia de letrados, sacerdotes-mestres, juizes e magistrados da colonia)
que representava a minoria. Em 1750 o Brasil continha apenas alguns colégios,
seminarios e internatos.A expulsdo dos jesuitas do Brasil pelo Marqués de Pombal,
acabou trazendo para o pais alguns momentos de incerteza sobre 0 processo
educativo (GILES, 2003 apud LIMA, 2013).

Com a reforma colombiana de 1771 e a chegada do ensino de Ciéncias
experimentais, alguns brasileiros passaram a ingressar na universidade de Coimbra
seguindo carreira na area cientifica ou médica. No entanto, 0s cursos mais procurados
pela maioria dos que buscavam 0 curso superior, era letras e direito 0 que provocou
uma caréncia na formacao de profissionais para atuar nesta modalidade de ensino,
nao possibilitando abertura de espacos para se desenvolver carreiras cientificas como
ja ocorria na Europa (FILGUEIRAS, 1990).

Na visdo de Carneiro (2006), o Ensino de Quimica nesta época era totalmente
livresco e tedrico e estava relacionado a estudos mineralogicos, a Quimica atuava

como uma parte apendicular da Fisica.
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Segundo Filgueiras (1990), em 1772, o Vice-Rei Marqués de Lavradio instalou
na cidade do Rio de Janeiro a Academia Cientifica, destinada ao estudo das ciéncias,
onde existia uma secédo relacionada a Quimica. Como integrantes desta academia
destacaram-se o portugués Manoel Joaquim de Paiva, que foi autor do primeiro livro
(Elementos da Quimica e Farmacia) que possuia a palavra Quimica. Outros autores
se destacaram nesta época, a exemplo de Vicente Coelho de Seabra Silva Telles,
considerado um dos principais quimicos no Brasil Colonial que atuou num periodo
iluminista, desenvolvendo estudos e publicacdes na area de Quimica. Na visdo de
Oliveira e Carvalho (2006), dentre as obras publicadas por este quimico, destaca-se
o livro escrito em Portugués (Elementos de Quimica), que trata de assuntos
relacionados a nomenclatura das substancias quimicas e ao estudo do calor envolvido
nas reacfes quimicas.

As atividades cientificas comecaram a se estruturar no contexto brasileiro, com
a invasédo de Portugal por Napoledo, obrigando D. Jodo VI a fugir para as terras
brasileiras, 0 que levou a realizacdo de varios eventos, dentre eles destaca-se a
assinatura de um decreto que determinava a abertura dos portos brasileiros as nacées
amigas e possibilitou a instalacdo das primeiras industrias e a criacdo da biblioteca
nacional. No curso de engenharia da academia militar foi incluido o componente de
Quimica no curriculo, onde logo depois se criou a cadeira de Quimica no curso,
contribuindo para que ocorresse um aumento significativo na demanda de
trabalhadores com mao de obra que necessitavam de um ensino voltado para a area
de ciéncias, passando a ser publicado livros de Quimica no Brasil (OLIVEIRA;
CARVALHO, 2006).

Durante o governo de D. Pedro Il que foi um dos maiores incentivadores do
progresso cientifico brasileiro, houve a influéncia de professores como José Bonifacio
e Alexandre Vandelli que despertou no governante, o interesse pelo estudo de
Quimica. A preocupacao de D. Pedro Il com a ciéncia foi um acontecimento inusitado,
assim como o hébito cultivado durante toda vida pelo imperador de visitar escolas,
participar de exames e concursos assumindo parte dos debates e argumentacdes.
Buscava realizar experimentos em sua casa que tinha um laboratdrio de quimica e
estudava obras de quimicos como Dalton e Lauret (FILGUEIRAS, 1998).

Até a chegada do governo de D. Pedro Il, o ensino de ciéncias era
desprestigiado pelos trabalhadores tornando-o pouco atrativo. Assim a memorizagao

e a descricdo eram as Unicas formas metodologicas no ensino de ciéncias. Os
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conhecimentos quimicos da época resumiam-se apenas a descricdo de fatos,
principios e leis desvinculados do cotidiano do estudante. No entanto houve uma
contradicdo durante a histéria da disciplina de Quimica no Brasil, pois se por um lado
0s contetudos abordados eram voltados ao cotidiano por outro era centrado em
pressupostos cientificos. Durante esse clima de incerteza foi criado no Brasil em1837
o Colégio Pedro Il, tendo como um dos principais objetivos servir de modelo para
outros colégios e estruturar o ensino secundario brasileiro (ROSA; TOSTA, 2005).

Embora D. Pedro Il tenha demonstrado interesse pela ciéncia quimica, a
primeira escola brasileira designada para formar profissionais na indastria quimica sé
foi criada no periodo republicano. No século XX,em 1918 na escola politécnica em
Séo Paulo foi criado o curso de Quimica e ao longo do tempo foram se desenvolvendo
pesquisas cientificas na instituicdo de ensino(PORTO e KRUGER, 2013).

Apenas a partir do ano de 1931, que comecou a ser ministrada a Quimica como
disciplina regular, no ensino secundario brasileiro. Segundo Macedo e Lopes(2002
apud LIMA, 2013)nos documentos daquela época, o ensino de Quimica possuia o
objetivo de depositar no estudante conhecimentos especificos, a fim de despertar o
interesse pela ciéncia fazendo uma relagcdo desses conhecimentos com o cotidiano
do estudante.Com a reforma da educacao promovida pela Lei de diretrizes e bases
(LDB) n° 5.692 de 1971, o interesse cientifico relacionado com o cotidiano foi
perdendo forca ao longo dos tempos, onde foi criado o ensino médio
profissionalizante, impondo ao ensino de Quimica um carater técnico- cientifico.

Estudos do campo do curriculo afirmam que componentes curriculares
relacionados as ciéncias se aproximam das vertentes que deram origem aos saberes
cientificos (SCHEFFER, 1997). No inicio dos anos de 1980 duas modalidades reagiam
com ensino médio brasileiro, a modalidade humanistico-cientifica que visava preparar
jovens para promover uma formacéo superior, porém a modalidade técnica buscavaa
formacao profissional do estudante. No entanto essas duas modalidades né&o
conseguiram atender a demanda da sociedade e, entdo, durante muito tempo
permaneceram, até praticamente se extinguirem a partir das novas perspectivas
exigidas nos ultimos anos do século XX (MARTINS,2010).

Na visdo de Lima (2013) durante os anos de 1990 o ensino médio passou por
uma reforma, coma introducdo da Lei de Diretrizes e Bases- (LDB) n° 9.394 de 1996,
onde o Ministério da Educacao (MEC) criou as Diretrizes Curriculares Nacionais para

o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
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Médio (PCNEM) que apresentam novas perspectivas para se pensar em ensinar
Quimica nos dias atuais. Os documentos mencionados atendiam uma demanda nas
transformacdes culturais, sociais e econdmicas que eram exigidas no processo de
globalizacéo, durante a exigéncia da uniformidade brasileira no movimento de reforma
dos sistemas de ensino.A proposta dos PCNEM, para o ensino de Quimica é de que
esteja explicito o caréater epistemoldgico dos conteudos.

Para que o aprendizado de Quimica no ensino médio seja significativo exige
gue este componente Curricular assuma sua verdadeira importancia cultural, como
instrumento fundamental para se promover uma educacéo de qualidade, contribuindo
para que o estudante interprete 0 mundo, compreendendo a realidade em que se
encontra inserido (LIMA, 2013).

Serao discutidas quais as perspectivas para o Ensino de Quimica na sociedade
dos dias atuais, buscando entender quais as suas contribuicbes para o
desenvolvimento de uma alfabetizagéo cientifica para a promocéo do exercicio critico

da cidadania no contexto da Educacao Basica.

2.1.2 Avancos e limitag6es do Ensino de Quimica no contexto da
Educacao Basica

Nos dias atuais, percebe-se que as metodologias de ensino tornam-se cada
vez mais desafiadoras, principalmente quando se trata de ensinar Quimica na
educacao basica, pois ensinar ndo esta ligado apenas a transmitir o contetdo, pelo
contréario, exige dos professores competéncias necessarias para promover um ensino
de Quimica, critico, humano e reflexivo que ajude os individuos a exercerem o0 seu
papel de cidadao.

De acordo com o OCEM (2006), a proposta de Organizacdo Curricular do
Ensino Médio por area de estudo deve promover acdes interdisciplinares, abordagens
complementares e transdisciplinares, sendo considerado um avan¢o do pensamento
educacional.No entanto, grande parte dos profissionais da educagdo nao se
preocupam em oferecer um ensino de Quimica buscando relacionar os conceitos
expressos pela ciéncia, com o contexto socio cultural dos alunos e nem téo pouco
busca manter uma relacdo do objeto de estudo com outras disciplinas por acharem

trabalhoso. Em muitos casos, focam apenas em aulas monétonas com respostas
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prontas e acabadas, gerando desmotivacdo e desinteresse nos estudantes para
aprender Quimica.

Contribuir para gerar motivacdo nos estudantes pelo estudo da Quimica é
essencial no processo de ensinar e aprender, logo € papel do professor refletir sobre
sua didatica e os métodos de ensino que serdo adotados em suas aulas, para
despertar nos estudantes o interesse pela Ciéncia Quimica. Neste sentido, cabe ao
professor buscar introduzir estratégias como: problematizar os contetados de Quimica
na sala de aula, propor aos estudantes desafios que possam estimular o nivel de
conhecimento durante a realizacdo das aulas que serdo ministradas, formas
diferentes de avaliar as competéncias e habilidades que o estudante possui (URBAN,
MAIA, SCHEIBEL, 2009).

Na visdo dos PCN+ (2006), o ensino de Quimica deve-se centrar nos estudos
da natureza sobre as transformacdes quimicas e propriedades dos materiais e
substancias e modelos explicativos. Logo, este ensino pode ser desenvolvido dentro
destes trés pilares fundamentais que podera dar uma estrutura de sustentacdo, uma
vez que esse tripé de conhecimentos Quimicos deve estar relacionado aos seguintes
principios pedagogicos:

Contextualizacdo, que dé significado aos conteldos e que facilite o
estabelecimento de ligacbes com outros campos de conhecimento; respeito
ao desenvolvimento cognitivo e afetivo, que garanta ao estudante tratamento
atento a sua formagéo e seus interesses; desenvolvimento de competéncias
e habilidades em consonancia com os temas e contelido do ensino. (BRASIL,
2006, pp. 87-88)

O processo de ensino e aprendizagem de Quimica nas perspectivas citadas
acima pode auxiliar o estudante no seu desenvolvimento em sala de aula, enfatizando
situacdes problematicas que permitira que o estudante se torne um cidadao critico
capaz de analisar, interpretar, argumentar e tirar suas préprias conclusdes frente as
diversas questdes que estéo relacionadas a ciéncia, tecnologia e sociedade.

Neste sentido, apesar das propostas estabelecidas pelos PCN, PCN+ e OCEM
gue direcionam uma mudanca na metodologia de como os contelddos sdo ministrados,
observa-se que o ensino de Quimica permanece em muitas instituicbes baseado no
modelo transmissédo-recepcdo conforme € expresso por estes documentos
referenciais curriculares (BRASIL, 2002).

E importante ressaltar que o ensino em Quimica tem sido adotado a partir do
uso de conhecimentos baseados no modelo transmissao-recepcéo, onde se enfatiza

uma diversidade de leis e defini¢cdes, sem qualquer relacdo com a vida do estudante,
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onde se utiliza a memorizacao de contetdos que fica restrito a baixos niveis cognitivos
qgue ndo contribui para gerar uma aprendizagem significativa. Em muitos casos a
linguagem Quimica mecaniza o aprendizado do estudante por meio de formulas
matematicas e aplicacdo de algumas regras que precisam ser bastante repetidas
levando a memorizagdo e ndo a compreensédo de situacdes problemas (BRASIL,
1999).

Esse modelo de ensino acaba gerando limitagbes na aprendizagem dos
estudantes, que na visdo dos autores Pozo e Crespo (2009), estéo relacionadas a:

-Concepcgao continua e estatica da matéria, que € representada como um
todo indiferenciado;

-Indiferenciacéo entre mudanca fisica e mudanca quimica;

-Atribuicdo de propriedades macroscopicas a &tomos e moléculas;
-Identificagcdo de conceitos como, por exemplo, substancia pura e elemento;
-Dificuldades para compreender e utilizar o conceito de quantidade de
substancia.

-Dificuldades para estabelecer as relacdes quantitativas entre massas,
guantidades de substancia, nimero de atomos, etc.

-Explicagbes baseadas no aspecto fisico das substancias envolvidas quando
se trata de estabelecer as conservacgdes apds uma mudanga da matéria.
-Dificuldades para interpretar o significado de uma equacéo quimica ajustada
(POZO e CRESPO, 2009, p. 141).

Na visdo de Kempa (1991 apud Silva Junior et al, 2012), estas dificuldades
podem estar ligadas a natureza do conhecimento prévio ou a dificuldade de dar
significancia aos conceitos que os estudantes irdo aprender; as ligacbes entre a
demanda ou complexidade de uma atividade a ser aprendida e a capacidade do
estudante para organizar e processar informacdes; aptidao linguistica; a falta de
afinidade entre o estilo de aprendizagem do estudante e a didatica do professor.

Nesse contexto, para se atingir tais objetivos, hd necessidade de superar o
atual ensino praticado, proporcionando o acesso a conhecimentos quimicos que
permitam a “construcdo de uma visdo de mundo mais articulada e menos
fragmentada, contribuindo para que o individuo se veja como participante de um
mundo em constante transformacéo” (BRASIL, 1999, p. 241).

Diante os desafios atribuidos pela educacdo basica, € necesséario que 0s
professores envolvidos no processo possam refletir sobre as agbes que podem
ajudara melhorar o ensino de Quimica, para alcancar os objetivos educacionais.A
educacao para o ensino de Quimica proporciona o conhecimento nas mais variadas
formas, sendo este importante para a formacdo dos estudantes (MACENO;
GUIMARAES, 2013).
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O ensino de Quimica com énfase no enfoque CTSA, sera discutido como a
tendéncia pedagogica de ensino tem possibilitado trabalhar os contetdos de Quimica
articulando-os com os aspectos cientificos, tecnolédgicos, sociais e ambientais, com
objetivo de promover um ensino de Quimica de forma critica, construtiva e reflexiva,

que possibilitara a formacao para o exercicio da cidadania.

2.2ENSINO DE QUIMICA COM ENFASE NO ENFOQUE CTSA

A contextualizagdo no ensino vem sendo bastante utilizada a fim de relacionar
0 contexto real do estudante com o conhecimento inserido na escola. Esta forma de
pensar no ensino originou-se a partir do movimento Ciéncia- Tecnologia- Sociedade
(CTS), nos anos setenta,em decorréncia do impacto da ciéncia e da tecnologia na
sociedade moderna, e também por conta da necessidade de uma mudanca de visdo
sobre a natureza da ciéncia e 0 seu papel no contexto da sociedade atual. (SANTOS
& SCHNETZLER, 2003)

A partir da década de noventa, as questdes ambientais vem sendo alvo de
grandes preocupac0Oes e a relacdo com a ciéncia, tecnologia e sociedade, fazendo
surgir o movimento Ciéncia- Tecnologia-Sociedade e Meio Ambiente- CTSA
(MARCONDES et al, 2009).

A perspectiva CTSA vem trazendo grandes contribuicGes para o ensino,
perante aos desafios que estéo relacionados a sustentabilidade e ao desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia. O ensino a partir da abordagem CTSA permite possibilitar
ao estudante o conhecimento cientifico que contribua na construcdo de
conhecimentos e valores necessarios a fim de tomar decisées sobre questdes que
envolvam Ciéncia e Tecnologia na sociedade para atuar na solucéo de tais questdes
de forma critica e reflexiva (SANTOS E MORTIMER,2002).

Os avancgos realizados através de estudos CTSA, revelam que o ensino e
aprendizagem n&o se devem fundamentar em percepg¢des superficiais arquitetadas
no desenvolvimento tecnolégico e cientifico, sem ao menos analisar as decorréncias
sécio-ambientais. Neste sentido, € importante que sejam introduzidas novas
metodologias de ensino na escola de forma diferenciada, cabendo ao professor de
Quimica esta aberto a estas novas inovagdes para construir um conhecimento solido
nos estudantes (BORGES et al, 2010).
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O ensino CTSA se ajusta ao universo do contexto escolar, ao incluir novas
nocdes de saberes e praticas ao longo da histéria, onde as matérias cientificas da
grade escolar como a biologia, fisica e quimica tendem a juntar-se para promover
acOes interdisciplinares, com o objetivo de ndo manter o conhecimento puramente
disciplinar de forma pronta e acabada (RICARDO, 2007).

No entanto Nunes et al, (2013), enfatiza que o ensino de ciéncias deve
promover a alfabetizacdo cientifica que tem por objetivo o individuo compreender
aspectos ligados a ciéncia e a tecnologia (C&T), uma vez que os cidadaos necessitam
saber lidar com 0s avancgos técnico-cientificos, ja que estes avangos vém intervindo
diretamente nas condi¢cBes de vida dessa populacao. A alfabetizacdo cientifica pode
ser compreendida como uma das dimensdes para potencializar alternativas que
privilegiam uma educacdo mais comprometida com a formacdo da cidadania
(CHASSOT, 2003).

O ensino com énfase no enfoque CTSA possui 0 objetivo de possibilitar ao
estudante um aprendizado que diferente do curriculo tradicional, esteja voltado ao
contexto sociocultural dos estudantes, contribuindo para fornecer uma nova Visao
critica, tornando os cidaddos conscientes perante aos avangos e retrocessos
referentes as questdes cientificas, tecnoldgicas, sociais e ambientais da sociedade
contemporanea. O curriculo CTSA surgiu com o intuito de mudar o ensino tradicional
de ciéncias, dando espaco para formar um sujeito alfabetizado cientificamente e
tecnologicamente.

No entanto alguns professores resistem em trabalhar a implementacdo dos
curriculos com énfase no enfoque CTSA em sala de aula. Segundo Andrade et al.
(2011) em pesquisas realizadas na literatura com base nas ideias dos autores
(MIRANDA E FREITAS, 2008; SANTOS, 2007; AULER e DELIZOICOV, 2006; FIRME
e AMARAL, 2008; RICARDO, 2007; AULER e BAZZO, 2001) pode levar a constatar
alguns problemas mais habituais que dificulta a execucgéo de tal curriculo. Dentre
estes se destacam:

» Muitos professores estdo acostumados com o modelo de ensino tradicional,
pelo fato de ser predominante ha muito tempo, estando inserido desde as
series iniciais até a formacao académica;

» Percebe-se nos docentes, uma auséncia de conhecimentos em relagdo a como

trabalhar o curriculo com énfase no enfoque CTSA, pelo fato de estarem
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formados a bastante tempo, ndo participando de cursos com formagéao

continuada;

» Observa-se que 0 numero de contetudos abordados é muito extenso e o tempo
disponivel do docente nem sempre € compativel com o momento de
aprendizagem dos estudantes, podendo ser um fator que impossibilita
incorporar este tipo de abordagem em sala de aula;

» Em muitos casos, ha turmas com uma grande quantidade de estudantes e
necessitam de que os docentes tenham muita atencéo e cuidado, uma vez que
0s estudantes possuem uma forma diferente de se expressar e apresentam
necessidades individuais a qual deve ser analisada e reduzida através da ajuda
do professor;

» Os professores apresentam de certa forma uma inseguranc¢a quando se trata
de abordar o aspecto CTSA na sua pratica, uma vez que ao aborda-la é
necessario também trabalhar a problematizacéo e interdisciplinaridade e para
isto 0 docente precisa ter mais tempo para preparar as aulas.

A partir das questdes que foram expressas, € possivel perceber que o Ensino
de Quimica com énfase no enfoque CTSA tem contribuido para promover a
alfabetizacao cientifica dos individuos, de forma critica, reflexiva e construtivista. Para
que tal curriculo seja incorporado na pratica do professor, € necessario investir no
processo de formacao inicial e continuada de tais profissionais, dando condi¢des para
gue os sujeitos compreendam como se deve incorporar e elaborar suas propostas de
tal forma que contribua para alcancar tais objetivos.

No entanto é preciso discutir que o planejamento de uma proposta com enfoque
CTSA, deve estar aliada as teorias cognitivistas de Aprendizagem para que se
compreenda como deve-se organizar o processo de construcdo do conhecimento em
sala de aula, dando énfase ao estudante como o centro do processo. Neste trabalho
de pesquisa, se assumira como referencial tedrico cognitivista 0s pressupostos
tedricos da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel e da
Aprendizagem Significativa Critica de Moreira, que possibilitara compreender quais as
caracteristicas importantes no planejamento e execucao de propostas de ensino, que

poderdo proporcionar uma aprendizagem significativa.
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2.3 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE DAVID AUSUBEL

A Teoria da aprendizagem significativa tem como base o construtivismo que
surgiu nos anos 90 com a obra da associacdo Americana “The Practiceof
Constructivism in Science Teaching”, que em portugués significa: A pratica do
Construtivismo no ensino de Ciéncias. Embora pouco tempo depois do aparecimento
do construtivismo comecassem a aparecer diversas criticas ao mesmo, entre elas de
cunho epistemoldgico, observa-se que 0s seus mais conhecidos criticos distinguiram
a sua ajuda filantrépica em multiplos aspetos do ensino da ciéncia (STAVER, 1998
apud VALADARES, 2011).

A aprendizagem significativa interage de modo substantivo e ndo-arbitrario de
acordo com o que o aprendiz ja sabe. A palavra substantiva significa dizer ndo-literal,
ou ndo ao pé-da-letra. A ndo arbitraria significa que a influéncia mutua ndo é qualquer
ideia prévia, mas sim um conhecimento especifico relevante ja existente na estrutura
cognitiva da pessoa que aprende, uma vez que este conhecimento é designadamente
relevante para uma nova aprendizagem que pode ser significativo, por exemplo, um
conceito, modelo mental, uma proposi¢cdo, uma imagem, que Ausubel chama de
subsuncor ou ideia- ancora. O subsuncor trata-se de um conhecimento especifico ja
existente na estrutura de conhecimento do sujeito, que dar sentido a um novo
conhecimento € por ele descoberto ou apresentado (LEMOS; MOREIRA, 2011).

Quando se descobre um novo corpo de conhecimentos o principiante pode
absorver o contetdo de modo literal, tornando a sua aprendizagem mecéanica, uma
vez que o aprendiz sé conseguira reproduzir o conteudo que |he foi proporcionado de
modo idéntico. Com este fato, percebe-se que ndo houve entrosamento na estrutura
de conhecimento proporcionada pelo docente, assim o estudante ndo conseguira
transferir o aprendizado na estrutura de conhecimento exibida para a solucdo de
dificuldades paralela em diversos contextos.Apesar disso, quando o aprendiz possui
um novo corpo de informacdes que lhe é apresentado, e consegue vincular o seu
conhecimento prévio com o material proporcionado pelo docente em assuntos
correspondentes ao que esta sendo ensinado, o aprendiz estara construindo
significados subjetivos, transformando em informacdes, significados sobre o contetdo
apresentado. Desse modo a construgéo de significados é uma percepcao substantiva
do objetivo apresentado, na qual se configura como uma aprendizagem significativa e

nao uma construcao de apreenséo literal (TAVARES, 2008).
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De acordo com Moreira (2006) quando se houve falar no que o aprendiz ja sabe
Ausubel estd se referindo na estrutura cognitiva que o individuo possui, na
organizacdo de ideias e conteudos. Afim de que a estrutura cognitiva facilite o
aprendizado subsequente, é necessario que tenha sido aprendido o conteddo de
forma significativa e ndo de modo né&o-literal. Nesta perspectiva o aprendizado pode-
se tornar significativo desde que o novo conteddo esteja relacionado aos
conhecimentos prévios do aprendiz, ou seja, aos conceitos subsuncores(YAMAZAKI,
2008).

O armazenamento de informagbes para Ausubel vem sendo altamente
organizado pela mente humana, formado por uma espécie de conceitos em que 0
conhecimento mais especifico séo ligados e assimilados a conceitos e ideias, na qual
se caracteriza a aprendizagem significativa.

Para Moreira (2012) a diferenciagéo progressiva e reconciliagéo integrativa séo
dois mecanismos que acontecem no caminho da aprendizagem significativa, uma vez
gue todo e qualquer conhecimento que decorrer de uma reconciliacdo integrativa
procedera do mesmo modo em diferenciacdo progressiva aditiva de conceitos e
suposigdes. Entretanto “a reconciliacdo integrativa € uma forma de diferenciacdo
progressiva da estrutura cognitiva" (MOREIRA, 2012). E um método cuja decorréncia
€ o compreensivel delineamento de altercacfes e semelhancas em meio a ideias
relacionadas.

Segundo o autor, durante o processo de constru¢cdo do conhecimento, as
concepgdes que se relacionam com uma nova informagao convém de uma base para
a concesséao de novos significados onde ao mesmo tempo véao se transformando em
funcdo dessa comunicacdo, e apresentando novos sentidos e se diferenciando
progressivamente. A este processo constitutivo da dindmica da composi¢ao cognitiva
denomina-se de diferenciagéo progressiva.

Por outro lado, 0o novo conhecimento ndo deve apenas proporcionar a
diferenciac@o progressiva, mas também deve explorar as relagbes entre conceitos e
teorias, dessa forma € importante chamar a atencao para diferencas, similaridades e
reconciliar contradicdes reais e superficiais. A este mecanismo denomina-se de
reconciliacéo integradora, ou integrativa, que consiste em um principio programatico
de um ensino que visa a aprendizagem significativa (MOREIRA,2010).

Em contrapartida da aprendizagem significativa, a aprendizagem mecénica

definida por Ausubel é aquela que ocorre quando novas informacdes sao aprendidas,
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sem que haja interacdo com 0s conceitos existentes na estrutura cognitiva, sem levar
em consideracdo os conhecimentos prévios ja existentes pelos estudantes e os
conceitos subsuncores especificos, sendo armazenadas informacdes de forma
arbitraria e literal ndo contribuindo para ocorrer uma diferenciacéo e reelaboracéo do
contexto (MOREIRA, 2006).

No processo de avaliagdo, a teoria sugere a utilizacdo de mapas conceituais
gue atuam como instrumentos didaticos que contribuem para mostrar a relacado que
existe entre os conceitos que foram ministrados em sala de aula. Segundo Faria
(1995) os mapas conceituais sdo como um esquema grafico, que representa a
composi¢ao basica de partes do conhecimento sistematizado, concebido pela rede de
opinides e suposicdes relevantes de informacao.

Segundo o autor, 0s mapas conceituais podem instrumentalizar a forma de
avaliacdo dando-lhe um aperfeicoamento, e focam efeitos alternativos a composicao
conceitual do conteddo. Para que um educando elabore perfeitamente um mapa
conceitual, ele tem que ter um vasto conhecimento do contetdo estudado distinguido
0S conceitos mais gerais e 0s niveis de conceitos intermediarios até os menos
inclusivos.

A teoria da aprendizagem significativa critica na visdo de Moreira,
apresentando os principios norteadores que poderdo facilitar o processo de
construcdo do conhecimento para se promover uma aprendizagem significativa critica,

serd discutida.

2.3.1A teoria da Aprendizagem Significativa Critica

Segundo Moreira (2010) a aprendizagem significativa critica se constitui de um
ensino que propicie ao sujeito fazer parte de sua cultura, e a0 mesmo momento esta
fora dela, uma vez que trata-se de um ponto de vista antropolégico na qual permite a
pessoa participar de atividades de seu grupo social, e ao mesmo tempo, conhecer
guando a realidade esta se distanciando de tal maneira a ndo fazer parte de tal grupo.
Através da aprendizagem significativa critica o estudante podera fazer parte de sua
cultura e a0 mesmo tempo n&o ser reprimido pelas suas ideologias e mitos. E por meio
desta aprendizagem que o estudante devera lidar construtivamente com

modificacdes, e manobrar a informacao sem sentir-se inutil.
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De acordo com o autor dentro de uma éptica moderna, é formidavel que o
aprendizado significativo também seja critico, antropologico e subversivo. Na
sociedade contemporanea nao basta absorver novos conhecimentos de forma
significativa, € preciso adquiri-los de maneira critica, logo, € necessario viver na
sociedade e também agir criticamente sobre ela, do mesmo modo quando ela esta
perdendo o rumo, deve-se distanciar-se dela e de seus conhecimentos.

Em sua teoria Moreira apresenta os principios facilitadores de uma
aprendizagem significativa critica, entre os quais destacam-se:

1° Principio- No processo de construcdo do conhecimento é necessério
trabalhar perguntas ao invés de respostas: este principio provoca uma influéncia
mutua social e o questionamento de subsidios centrais na facilitacdo da aprendizagem
significativa critica. Nesta perspectiva é mais importante aprender a perguntar do que
aprender respostas corretas.

2° Principio- O uso de uma diversidade de materiais: Utiliza-se materiais
diversificados e atenciosamente escolhidos, “ao invés da centralizagdo em livros de
texto” sendo uma etapa facilitadora da aprendizagem significativa critica. O livro texto
representa um dominio no qual decorre o conhecimento. Artigos cientificos, poesias,
contos, obras de artes representam da melhor forma a producdo do conhecimento
humanao.

3° Principio- Aprendizagem pelo erro: Aprender com o erro € natural quando se
esta fora da escola, pois aprendemos e erramos consecutivamente com nossos erros,
ja na escola o erro € punido. Infelizmente a escola vé o estudante como um receptor
de respostas que deve ser reproduzida e memorizada sem que haja erros, porém o
ser que aprende na verdade é um preceptor capaz de entender e representar o que
Ihe foi ou esta sendo ensinado. Ao formular uma pergunta relevante o estudante esta
utilizando seu conhecimento prévio de modo ndo-literal e ndo- arbitrario, o que podera
alcancar uma aprendizagem significativa. Quando se aprende a elaborar este tipo de
pergunta sistematicamente, estara contribuindo para que o aluno consiga obter uma
aprendizagem significativa critica.

4° Principio- Estudante como perceptor/representador: O aluno deve
representar tudo o que ele percebe, pois ele é um perceptor/ representador.

5° Principio- Consciéncia semantica: A aprendizagem critica € um principio
facilitador neste contexto que sugere varias conscientizacdes. A primeira € tomar

consciéncia que o significado ndo esta nas palavras e sim nas pessoas, logo seja qual
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for o significado que as palavras possuem, foram impostos a elas pelos sujeitos.
Apesar disso o individuo ndo pode dar significado as palavras que figuem além da
experiéncia. Quando o estudante ndo quer atribuir significados as palavras ou ndo tem
condicles, a aprendizagem € dita mecéanica e nao significativa.

6° Principio- Incerteza do conhecimento: O conhecimento humano € incerto,
evolutivo e limitado sendo construido através da superacdo do erro. O método
cientifico é a correcao sistematica do erro.

7° Principio- Desaprendizagem: E preciso aprender a desaprender, buscando
aprender a distinguir entre aquilo que é relevante e o irrelevante no conhecimento
prévio e libertar-se daquilo que é irrelevante.

8° Principio- Conhecimento como linguagem: Estudar e aprender uma
linguagem nova implica do surgimento de novas possibilidades de percepcéo. Quase
tudo o que chamamos de conhecimento é linguagem, o que significa dizer que
segredo do conhecimento é sua linguagem.Compreender um conteddo de modo
significativo € compreender sua linguagem, ndo s6 com instrumentos e métodos, mas
também, sobretudo com palavras, de modo néo arbitrario e substantivo. “Aprendé-la
de maneira critica é perceber essa nova linguagem como uma nova maneira de
perceber o mundo” (MOREIRA, 2010 p.12).

9° Principio- A ndo utilizacdo do quadro-de-giz: Na concepc¢do do autor €
necessario buscar taticas mais elaboradas, uma vez que o quadro-de-giz pode ser
substituido por atividades que incluam a participacdo do discente como por exemplo,
apresentacdo de seminarios, projetos, pesquisas, discussdes em sala de aula,
painéis, dentre diferentes estratégias que necessitam ser subjacentes aos demais
principios. O uso destas estratégias de ensino promove uma implementacdo dos
outros principios, como uma atividade intermediaria do docente.

A partir das ideias expressas sobre a aprendizagem significativa de Ausubel e
a Aprendizagem Significativa Critica de Moreira, surgiram as Unidades de Ensino
Potencialmente Significativa, que tem como objetivo promover uma aprendizagem

significativa critica. E o que sera discutido a seguir.

2.4 AS UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS (UEPS)

Segundo Hilger e Griebeler (2013) as Unidades de Ensino Potencialmente

Significativa (UEPS), sdo constituidas por uma sequéncia de etapas, na qual sao
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indicadas para promover uma aprendizagem significativa. Para a elabora¢ao da UEPS
deve-se seguir alguns passos, que irdo auxiliar o professor no processo de ensino,
sendo necessario procurar a melhor forma de adapta-los a realidade escolar, sendo
estes:

1- Definir 0 assunto a ser ministrado, identificando os aspectos procedimentais
que serdo necessarios para trabalhar com o tema escolhido.

2- Criar situacdes problemas, considerando o conhecimento prévio do
estudante mencionado anteriormente, preparando estes para o conhecimento que se
pretende ensinar seja ele declarativo ou procedimental. Logo as situa¢des problemas
devem envolver o contelldo em questédo a ser ministrado, de modo a funcionar como
um organizador prévio, sendo essas situacdes responsaveis em da sentido aos novos
conhecimentos. As situacfes problemas iniciais podem ser sugeridas através de
demonstracdes, videos, problemas do cotidiano, problemas da matéria de ensino,
dentre outros, lembrando que sempre deve ser proposto de forma acessivel e
problematica.

3- Ao trabalhar com situa¢des iniciais, o0 conhecimento a ser apresentado deve
ser ensinado e aprendido, levando em conta a diferenciacdo progressiva de modo a
proporcionar uma viséo inicial do que é mais importante na unidade de ensino
comecando com aspectos mais gerais e inclusivos. Pode-se adotar estratégias de
ensino como, uma atividade colaborativa em pequenos grupos seguida de uma
apresentacao e discussdo na sala de aula sobre o tema em questéo.

4- Uma vez, que se inicia o tema dar-se continuidade ao processo de ensino e
aprendizagem, sendo necessario retornar dos aspectos mais gerais e estruturais do
conteado com uma nova apresentacdo em um nivel mais elevado de complexidade.
Entretanto nas situacdes problemas pode-se utilizar, por exemplo, uma exposicao oral
e deve conter propostas em niveis crescentes de complexidade. Logo apés a segunda
apresentacdo, pode ser proposta uma atividade em que o0s estudantes possam
interagir socialmente, e com o auxilio do docente para orientar a construcdo de
significados, pode-se propor uma atividade a partir do uso de resolucao de problemas,
a construcdo de mapas conceituais, um experimento de laboratoério, etc. Porém estas
atividades devem principalmente envolver a negociacdo de significados e mediacao
do professor.

5- Para concluir a unidade, € necessario continuar o processo de diferenciacédo

progressiva, voltando as caracteristicas mais relevantes, todavia em uma perspectiva
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integradora, que pode ser feito por meio de uma nova apresentagao de significados,
em gue pode ser novamente uma exposic¢ao oral, leitura de um texto, um audiovisual,
dentre outros ja citados anteriormente. Vale salientar que as estratégias em si ndo sao
tdo importantes, mas sim o modo de se trabalhar o contetdo. Contudo apos a terceira
apresentacao podem ser propostas novas situacdes- problemas e trabalhadas com
niveis mais elevados em relacdo situacdes anteriores.

6- Ao longo da implementacdo da UEPS deve ser feita uma avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes através de registros que possa ser analisado como
evidéncia de aprendizagem significativa sobre o assunto trabalhado. Logo também
deve-se trabalhar uma avaliagdo somativa individual apés o sexto passo que deverao
propor situacdes na qual impliquem compreenséo.

7- A UEPS s0 sera bem sucedida se o desempenho dos estudantes com
relacdo a avaliagdo apresentar indicios de aprendizagem significativa. Desse modo a
aprendizagem significativa € progressiva quando ha estas evidéncias (MOREIRA,
2011).

O planejamento a partir das unidades de ensino potencialmente significativas
torna-se de extrema importancia no processo de constru¢do do conhecimento, uma
vez que permite o professor conhecer as dificuldades de aprendizagem dos
estudantes e conseguir propor novas estratégias metodoldgicas que possam ajudar a
melhorar o processo de ensino e aprendizagem. No contexto da educacédo basica, e
em particular, no ensino de Quimica, o conteudo de gases gera uma série de
dificuldades de aprendizagem que se nao for bem trabalhado pelo professor provocara
desmotivacao nos alunos. A seguir, serd apresentado o que pode ser trabalhado neste
conteudo, destacando algumas possibilidades e limitacbes dentro do universo do

trabalho escolar.
2.5 O ENSINO DE GASES NO CONTEXTO DA EDUCA(;AO BASICA.

O estudo da Quimica e atmosfera é sugerido pelos PCN+ no ensino médio e 0
trabalho com este tema podera possibilitar o desenvolvimento de competéncias tais

como.

Compreender o comportamento dos gases na atmosfera, bem como seu
papel nos ciclos biogeoquimicos e no sistema produtivo; avaliar, julgar e
tomar decisdes sobre a poluicdo atmosférica; buscar informacdes, analisar e
interpretar textos e comunicagdes referentes ao conhecimento cientifico e
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tecnologico para compreender problemas relativos a atmosfera (BRASIL,
2002).

As questBes ambientais € um tema muito discutido nos dias atuais em jornais,
revistas e nas escolas, sendo bastante conhecida pelos estudantes que na maioria
das vezes apresentam concepcdes distorcidas a respeito de tal assunto. Assim
percebe-se certa polémica ao se tratar sobre os gases. Desse modo pode-se
contextualizar o contetdo de gases abordando temas como o efeito estufa, poluicdo
atmosférica, a queima de combustiveis fésseis proporcionando uma abordagem de
ensino com énfase no enfoque CTSA.

O aquecimento global no planeta € um dos assuntos bastante discutido pela
midia, ocasionado pela grande quantidade de gases liberada no ar. Nesse sentido, é
importante que os docentes abordem este tema em sala de aula, buscando discutir as
causas e consequéncias provocadas pela emissédo destes gases ao meio ambiente
(SILVA et al, 2009).

Em uma pesquisa desenvolvida por Lobato et al, (2009), foi diagnosticado que
alguns livros didaticos abordam o tema do efeito estufa de maneira superficial,
contribuindo para fortalecer as concepc¢des alternativas nos estudantes. Dai a
necessidade de se discutir este tema e trabalhar essas limitagcbes em sala de aula,
buscando melhorar a aprendizagem dos estudantes.

Os autores Silva, Lima e Bergamask (2015) conseguiram encontrar algumas
dificuldades conceituais com relacdo ao ensino de gases. Na pesquisa realizada, 0s
autores analisam que os estudantes ainda possuem dificuldades em realizar a
construcdo de modelos mentais, como também n&o conseguem transitar
adequadamente entre o nivel macroscopico e submicroscopico.

Quanto ao uso de recursos didaticos para ensinar o conteudo de gases,
Pedrosa e Paiva (2005), afirmam que o uso de recursos digitais pode ajudar os
estudantes a compreenderem o conteudo através de simulagbes virtuais. Estes
autores realizaram uma pesquisa utilizando em sala uma simulacdo computacional
com o tema pressao de um gas, com objetivo de abordar o conceito a partir de
simulagfes expressas em gréficos, contribuindo para os estudantes compreenderem

da melhor forma possivel o comportamento dos gases.
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Nesse sentido, é importante conhecer as potencialidades e limita¢des frente ao
trabalho com tal conteddo no contexto da educacao basica, para que desta forma o
professor possa planejar propostas de ensino que ajudem a minimizar tais limitacdes

e contribua para despertar interesse, motivacao e aprendizagem nos alunos.
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3 METODOLOGIA

O percurso metodologico empregado na pesquisa realizada, apresentando a
natureza da pesquisa, assim como a escolha dos sujeitos, a coleta e analise dos
dados e a descricdo da unidade de ensino potencialmente significativa, serao
abordados neste capitulo.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

A presente pesquisa se caracteriza como quali-quantitativa, pois se buscou
analisar o desempenho dos estudantes com relacdo ao contetdo de gases com base
na aplicacdo de uma UEPS aplicada no universo escolar, na qual analisou-se 0s
dados coletados através do discurso dos sujeitos que foram representados em
graficos e quadros e analisados & luz do referencial teérico da area. Sobre a pesquisa
qualitativa, Terence E Filho (2006, p.2) afirma que:

0 pesquisador procura aprofundar-se na compreensao dos fenébmenos
que estuda — ac¢des dos individuos, grupos ou organizagdes em seu
ambiente e contexto social — interpretando-os segundo a perspectiva
dos participantes da situagdo enfocada, sem se preocupar com

representatividade numérica, generalizacdes estatisticas e relacdes
lineares de causa e efeito.

Ja as pesquisas quantitativas geralmente sao consideradas como pesquisas
representativas, na qual quantifica-se transformando os dados em numeros,
percentagens, informacdes e ideias para serem analisadas. Dessa forma € necessario
utilizar alguns meios para a realizacdo deste tipo de pesquisa tais como técnicas
estatisticas, percentagem, média, etc.(MORESI, 2003).

E possivel caracterizar tal estudo, como uma pesquisa-acdo, pois o
pesquisador entrou no universo do espaco escolar, buscando desenvolver acdes que
pudessem minimizar algumas dificuldades de aprendizagem apresentadas na
literatura em relacdo ao contetdo explorado. Na visdo de Engel (2000), esse tipo de
pesquisa busca vincular a pratica com a a¢ao, desenvolvendo o aprendizado por meio
da pratica. Logo, este € um tipo particular de pesquisa participante que supde
intervencao participativa no contexto social, sendo, portanto caracterizada como
intervencionista (MORESI, 2003).

O Quadro 1 apresentara a relacdo entre 0s objetivos especificos e os

instrumentos utilizados no percurso metodoldgico.



QUADRO 1. Relacao entre objetivos especificos e instrumentos do percurso metodolégico.
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Objetivo Especifico

Meta

Instrumento

-Diagnosticar
estudantes
proposta executada;

como 0s

avaliam a

Verificar se ocorreu motivagcéo
e se na visédo dos estudantes
a proposta contribuiu para a
aprendizagem do conteudo
trabalhado.

Questionario Pos.

-Apresentar as dificuldades de
aprendizagem expressas
pelos estudantes a partir da
proposta didatica aplicada;

Identificar guais as
dificuldades que 0s
estudantes apresentam sobre
o conteudo de gases,
buscando também relata-las
ao longo do processo de
construcdo do conhecimento.

Questionarios, mapas

conceituais, observacéo

participante.

-Relatar se ocorreu evolugéo
conceitual a partir da
aplicacdo de um instrumento
de avaliagéo.

Verificar evidéncias de
aprendizagem significativa a

partir da elaboragdo dos
mapas conceituais pelos
estudantes.

Utilizagéo dos

conceituais.

Mapas

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

O publico alvo da pesquisa realizada foram 33 (trinta e trés) estudantes do

2°ano do ensino médio de uma escola publica da cidade de Massaranduba- PB que

fica situada no interior da Paraiba.

A turma foi escolhida pelo fato do contetdo de gases ja ter sido ministrado e

fazer parte do segundo ano do ensino médio. Vale salientar que todos os estudantes

desta turma participaram da proposta de ensino. A proposta foi desenvolvida na

escola que foi escolhida por ser a Unica escola estadual que possui 0 ensino médio

situada no municipio.




36

3.3 UNIVERSO DA PESQUISA

A Cidade de Massaranduba esta situada no agreste Paraibano, que segundo
os dados do IBGE localiza-se na microrregido da Borborema com o bioma de caatinga,
fazendo parte do semiarido paraibano. Possui uma populacédo de 13.548 habitantes,
tendo um crescimento populacional de 0,86% anual e a e uma precipitacdo
pluviométrica de 1.200 mm anual. Sua Area de unidade territorial € de 205,597 km?,
densidade demografica 62,64 hab/km?. Encontra-se a 120 km da capital do estado da
Paraiba Jodo Pessoa e possui como cidade polo Campina Grande situado a 16 km
da cidade de origem (IBGE, 2014).

Segundo o Ministério da Integracdo Nacional seu clima € tropical com chuvas
irregulares durante todo o ano com uma temperatura de 28° C, onde o periodo de
chuvas tem inicio no més de marco prolongando-se até o final de agosto. Os periodos
mais quentes vao de Dezembro a Fevereiro, e 0os mais frios vdo Maio a Setembro.

Em 1918, onde hoje se encontra a cidade Massaranduba existia uma éarvore
com 0 mesmo nome, que em sua sombra foi construida uma pequena barraca para
vender lanches e bebidas para os visitantes e viajantes que passavam ao redor. O
dono da propriedade era Antbnio Gomes, e a segunda pessoa a se estabelecer no
local foi José Benicio de Aradjo, que construiu uma casa e um mercado, e depois
foram surgindo novos moradores como Manoel Firmino e Jodo Soares da Luz e assim
sucessivamente. A emancipacao politica da cidade foi em 07 de maio de 1965.Sobre
as divisdes territoriais, nos anos de 1936-1937, Massaranduba era distrito da Cidade
de Campina Grande, que pelo decreto da lei estadual n° 520 de 1943 o distrito passou
a ser chamado Massarandiba, porém em um quadro fixado para vigorar o periodo de
1939-1943 o distrito grafado como Massarandiba permanecia ainda no municipio de
Campina Grande. Desse modo ainda permanecendo em divisdo territorial, no ano de
1963, a cidade foi elevada a categoria de Municipio, denominando-se de
Massaranduba novamente, pela lei n° 3308, do dia 07 de Maio de 1965, no qual foi
separado de Campina Grande.

O sistema educacional da cidade conta com sistema regular que vai do ensino

Infantil ao fundamental I, nas escolas municipais e duas escolas estaduais, uma
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situada no municipio e a outra no distrito da cidade que tem o nome de Santa
Terezinha.

Sobre a educacdo é importante enfatizar que o Ideb - indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica em 2013 da cidade de Massaranduba
encontra-se com a média de 4,1, atingindo a meta proposta pelo Ideb para o municipio
que era de 3,6 do ensino fundamental 11.A nota do Ideb para o ensino médio referente
ao ano de 2013 da rede estadual da Paraiba ndo atingiu a meta e obteve média
3,0.0ldeb é um indicador nacional, que monitora como a educacdo encontra-se
através de dados concretos, que possibilita a mobilizacdo por melhorias caso seja
necessario. Este é calculado por meio de dois elementos: a taxa de rendimento
escolar (aprovacédo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - Inep.

3.3.1Espaco da coleta de dados

A unidade didética foi aplicada em uma instituicdo publica de ensino do
Municipio de Massaranduba — PB, que fica localizada a 16 km da cidade de Campina
Grande. A pesquisa foi realizada no periodo de Maio & Junho de 2015.

A instituicdo de ensino conta com ensino fundamental, Médio e EJA (Educacéo
de Jovens e Adultos) divididos da seguinte forma: o ensino fundamental 1l e o Médio
funcionam nos turnos manha e tarde e o fundamental Il, Médio e EJA funcionam no
periodo da noite.

A escola pesquisada, conta com uma sala de professores, secretaria, cantina,
dispensa, quadra escolar, laboratoério de informatica, biblioteca, banheiros masculinos

e femininos. As salas de aula variam em seus tamanhos.

3.4 A UNIDADE DIDATICA DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVA PARA
O CONTEUDO DE GASES

A unidade didatica proposta foi elaborada com o intuito de contextualizar o
ensino de gases a partir do enfoque CTSA. Esta proposta foi aplicada durante cinco

semanas, utilizando trés aulas por semana, totalizando 15 (quinze aulas).



A unidade didética foi dividida em etapas na qual delimitou-se de momentos,

como sera apresentado no Quadro 2:

QUADRO 2. As etapas da UEPS - Sequéncia de Atividades.

MOMENTOS DA
UEPS

ATIVIDADES DA UEPS

SUBSUNCORES
(CONCEITOS ANCORAS)

1° MOMENTO:
LEVANTAMENTO
DAS CONCEPCOES

PREVIAS

OBJETIVO: Levantar as
concepgoes que 0s
estudantes apresentam
através da leitura de imagens
que possui como foco
principal levantar 0s
conhecimentos prévios que o
estudante possui a partir de
situacdes problemas.
12ATIVIDADEEXPLORADA:
De inicio foi solicitado aos
estudantes analisassem cada
imagem  apresentada e
escrevessem na folha
entregue a cada grupo o que
eles entendem sobre a
imagem e qual a relagédo
estas possuem com o estudo
dos gases.

Em seguida ap6s recolher
todos os dados, o professor
pesquisador (a) analisou com
0s estudantes as ideias
expostas por eles, na qual foi
de extrema importancia para
0 pesquisador conduzir as
outras etapas de construgcéo
do conhecimento.

Subsuncoresque devem ser
construidos:

Levantar as concepc¢bes que
os estudantes apresentam
sobre os conceitos de:

Gases, poluicao atmosférica,
Efeito estufa, aquecimento
global, fotossinteses,
comportamento dos gases,
expansibilidade e
compressibilidade dos gases.

2° MOMENTO:
EXPOSICAO DE UM
VIDEO

OBJETIVO: Expor um video
que aborda os gases no
enfoque CTSA, de modo a
transmitir para o estudante a
importancia de aprender este
contetdo e mostrar a relacao
gque possui com situacdes
vivenciadas em seu dia a dia.
O video foi extraido do
telecurso 2000, e recebe o
titulo de: Qualidade
Ambiental. O Objetivo era
fazer os alunos construirem
as primeiras informacdes
sobre 0s gases que
prejudicam o meio ambiente

Subsuncoresque devem ser
construidos:

- Estudo dos gases numa
abordagem CTSA na qual se
destacaram: problemas
ambientais, as consequéncias
ambientais provocadas por
alguns gases tais como: COy,
CFCs, etc.




22 ATIVIDADE
EXPLORADA:

Os alunos foram convidados
a responder e dialogar
algumas guestdes

problematizadoras
relacionadas ao video.

OBJETIVO: Nesta etapa | Subsuncores que devem ser
. _ buscou-se aumentar o nivel | construidos:
3” MOMENTO: de complexidade do
FORMACAOQO DE conteudo; FORMACAO DE CONCEITOS
A formacdo de conceitos foi | SOBRE O ESTUDO DOS
CONCEITOS realizada trazendo situacdes | GASES:
ja estudadas anteriormente | -Grandezas do estado gasoso:
para se obter um melhor | presséo, volume e
aprendizado e compreenséo | temperatura;
do conteldo proposto. -Propriedade  dos  gases:
Este momento consiste em | expansibilidade,
apresentar 0s  conceitos | compressibilidade e difusdo de
referentes ao estudo dos | gases;
gases. -Lei dos gases: Transformacédo
isotérmica, Transformagéo
32 ATIVIDADE | isobaérica, transformacao
EXPLORADA: isocérica, lei geral dos gases e
Situagbes problemas e | gases ideais.
exercicios para ajudar a
assimilar 0s conceitos
explorados ao longo do
estudo.
4° MOMENTO: OBJETIVO: Subsuncores que devem ser
ATIVIDADE Sistematizar 0s conceitos constr.uidos:
—_— explorados ao longo das | Gases;
EXPERIMENTAL etapas anteriores. Expansibilidade e
Observar fenbmenos | comportamento.
relacionados a

expansibilidade dos gases.

42 ATIVIDADE
EXPLORADA:

Ao longo da realizagdo do
experimento foi solicitado aos

estudantes que
respondessem aos
guestionamentos presentes

no roteiro experimental, como
também eles foram
guestionados ao longo das
observacdes.

39



5° MOMENTO:
TEXTO
COMPLEMENTAR

OBJETIVO: Trabalhar um
texto extraido de um jornal,
que trata sobre um
acontecimento recente da
midia sobre um incéndio na
cidade de Santos-SP, onde
se relata as causas e 0S
danos causados ao meio
ambiente que provocou um
grande aumento de gases
poluentes.

ha ATIVIDADE
EXPLORADA: Apos
trabalhar o texto em sala de
aula os estudantes foram
divididos em grupos de trés e
foram convidados a
responder um questionario
com base nas ideias do texto,
que em seguida  foi
socializado entre todos.

Subsuncores que devem ser
construidos:

-Danos Ambientais;
expansibilidade dos gases;
emissdo de gases poluentes;
transformacgdes gasosas.

6° MOMENTO:
ATIVIDADE SOBRE
O CONTEUDO DE
GASES

OBJETIVO: Analisar 0
conhecimento dos estudantes
com relacdo ao contetdo
trabalhado e explorado e sala
de aula.

Subsuncores que devem ser
construidos:

- Todos os conceitos que foram
estudados durante a aplicagéo

6° ATIVIDADE | da unidade didatica.
EXPLORADA:
Questdes de mdltipla escolha
com objetivo de sistematizar
0S conceitos que foram
explorados.
7° MOMENTO: OBJETIVO: Diagnosticar | Subsuncores que devem ser
x quais 0s conceitos | construidos:
AVALIAGAO DA assimilados pelos estudantes | -Foco de estudo dos Gases;
APRENDIZAGEM: no fim da UEPS através da | -Areas de estudo que podem

CONSTRUCAO DO
MAPA CONCEITUAL

construgdo de um mapa
conceitual.

72 ATIVIDADE
EXPLORADA:

Diante de todo o conteudo
que foi trabalhado e
explorado durante a aplicacao
da unidade didatica foi
solicitado aos estudantes que
construam um mapa
conceitual com base no que
foi explorado em sala de aula.
Antes de dar inicio a atividade
foram dadas algumas
orientacbes para estudantes
de como construir um mapa
conceitual.

ser contempladas;

-Conceito de:
compressibilidade,expansibilid

ade difusdo de gases,
transformacgdes gasosas
(transformacéo isotérmica,

isobdérica, isocérica), Lei geral
dos gases, Gases reais, Lei do
gas ideal.

-Aplicag@o dos gases no dia a
dia, os tipos de gases que
compdem a poluicédo
atmosférica, Efeito estufa, etc.

40
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ApoOs a aplicacéo da proposta didatica foi aplicado um questionario POS que
tinha como objetivo os estudantes avaliarem a unidade de ensino proposta pela

professora pesquisadora.

3.5 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E ANALISE DOS
RESULTADOS

Durante a aplicacdo da proposta didatica foram aplicados dois questionarios
um questionario prévio e um pés (APENDICE A e APENDICE B).

O questionério prévio foi aplicado antes de iniciar a unidade didatica e conta
com 5 (cinco) questdes abertas, que possui a finalidade de diagnosticar como tem
sido trabalhado o ensino de Quimica no espaco escolar.

No questionario pos que foi aplicado apds o termino da UEPS, contém questbes
abertas e de multipla escolha (seis questfes) que possui o intuito de avaliar a proposta
apresentada pela professora pesquisadora e os recursos didaticos utilizados.

Para avaliar a aprendizagem dos estudantes em relacdo aos conceitos que
foram construidos, foi solicitado aos estudantes a construcdo de mapas conceituais,
na qual foi dividida a turma em seis grupos de cinco pessoas para a sua elaboracgao.
Porém antes de dar inicio a construcdo dos mapas, houve uma discussdo em sala de
aula do que seria e como se constr6i um mapa conceitual. Essa discussao foi
essencial, ja que os estudantes nunca haviam trabalhado com este instrumento.

Para a andlise dos resultados dos questionarios de mdultipla escolha buscou-se
representa-los em graficos no excel (2007) que em seguida foram interpretados,
analisados a luz do referencial tedrico da area. Para as questfes abertas, utilizou-se
a andlise de conteudo de Bardin.

Segundo SILVA et al,( 2012) a andlise de contetdo de Bardin consiste na técnica
de interpretacdo de dados e na analise da fala do sujeito, além de apresentar
qualitativamente e de forma objetiva 0 conteddo expresso numa comunicagdo, uma vez
que é permitido o reconhecimento dos imprescindiveis conceitos e temas em um
determinado contexto e dentro de uma reelaboragéo do discurso dos sujeitos.

Para analise dos mapas conceituais, buscou-se verificar se estes apresentam
evidéncias de aprendizagem significativa através da quantidade de conceitos que

foram representados nos instrumentos, buscando verificar como 0s sujeitos
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organizaram tais conceitos partindo dos elementos que compdem um mapa conceitual

(conceitos gerais, intermediarios, menos inclusivos, palavras de enlace, etc.).

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados obtidos na pesquisa a partir da aplicacdo dos instrumentos de
coleta de dados durante a UEPS, foram tabulados e analisados.

Vale salientar que durante toda a proposta, varios instrumentos foram coletados
em cada momento da aplicacdo da UEPS. Muitas discussdes foram promovidas e em
cada etapa era solicitado aos estudantes alguma atividade escrita.

No entanto, adotamos para esta pesquisa a utilizacdo de dois instrumentos
conforme j& foi expresso na metodologia do trabalho: Os questionarios Pré e PGs e 0s

Mapas Conceituais.

4.1 ANALISE DO QUESTIONARIO PRE: DIAGNOSTICANDO O ENSINO DE
QUIMICA NA ESCOLA PESQUISADA

Inicialmente buscou-se analisar qual o nivel de compreensdo que 0s
estudantes do ensino médio apresentam a respeito dos contedudos de Quimica
ministrados pelo professor da escola. A Figura 1 apresenta os resultados obtidos.

Figura 1. Nivel de compreenséo dos estudantes frente aos contetdos de Quimica ministrados
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A partir dos dados coletados que ha uma variagédo nos niveis de conhecimento
dos estudantes relacionados aos conteudos de Quimica ministrados na escola. 23%
dos estudantes afirmam que os conteudos ministrados séo de facil compreensao, 71%
afirmam que compreendem em partes (médio), 3% consideram dificil e 3% muito
dificil. A partir dos dados expressos € possivel perceber que 77% dos estudantes
apresentam algum tipo de dificuldade em relacdo a aprendizagem dos contetdos de
Quimica.

Na segunda questdo do questionario Pré, se buscou diagnosticar em
especifico, quais as dificuldades de aprendizagem que os estudantes apresentam no
Ensino de Quimica. Os dados obtidos serdo expressos no Quadro 3.

QUADRO 3. Dificuldades de Aprendizagem expressas pelos alunos no Ensino de Quimica

CATEGORIA 1. OPINIAO DOS ESTUDANTES EM RELACAO AS SUAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM

SUBCATEGORIAS N° (falas) N° (%) Fala mais representativa
do estudante

“Os conteudos de Quimica
sao muitos dificeis de
1.1 Os estudantes afirmam em suas 41 (86%) entender’
falas que sentem dificuldades de (Estudante 28)
aprendizagem no Ensino de Quimica
Eu sinto dificuldades em
entender e compreender as
questdes, as vezes sinto
também dificuldades para
fazer os calculos”
(Estudante 17)

“Sinto dificuldades em
decorar a tabela Periddica”
(Estudante 8)

1.3 Nao possui nenhuma dificuldade 4 (8%) “Nao tenho dificuldades na
matéria de quimica”.
(Estudante 10)

1.4 N&o responderam 3 (6%) | -

Os resultados expressos no Quadro 3 revelam que 86% dos estudantes
entrevistados sentem dificuldades de aprendizagem no ensino de Quimica. Nas falas
€ possivel perceber que o ensino de Quimica trabalhado tem privilegiado a
memorizacdo de conteudos e formulas (estudante 8), como também as atividades

executadas tem se baseado no uso de exercicios repetitivos que contribuem para a
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memorizacao de conceitos, férmulas, nomenclaturas e etc. estudante 17). Apenas 8%
revelam que ndo sentem dificuldades e 6% n&o expressaram sua opinido.

As pesquisas em Ensino de Quimica ja revelam que muitos estudantes
apresentam dificuldades de aprendizagem nesta disciplina, o que vai de encontro aos
dados que foram obtidos nesta andlise. Os PCN (2000) revelam que o Ensino de
Quimica tem se reduzido a memorizagéo e definicdo de leis isoladas sem que haja
algum tipo de relacdo com a vida do estudante, limitando-se este ensino ao uso de
memorizacao de regras, nomenclaturas, calculos, etc. que fica restrita a baixos niveis
cognitivos.

Na visdo de Kempa (1991 apud SILVA JUNIOR et al, 2012), estas dificuldades
podem estar ligadas a natureza do conhecimento prévio ou a dificuldade de dar
significAncia aos conceitos que os estudantes irdo aprender; as ligacdes entre a
demanda ou complexidade de uma atividade a ser aprendida e a capacidade do
estudante para organizar e processar informacdes; aptiddo linguistica; a falta de
afinidade entre o estilo de aprendizagem do estudante e a didatica do professor.

Nesse sentido, estes dados iniciais foram importantes para que de inicio o
pesquisador diagnosticasse as dificuldades e a motivagdo que o0s estudantes
encontram para aprender Quimica.

Buscou-se analisar entre os estudantes, se as aulas de quimica tém contribuido
para manter uma ponte de ligacado entre 0s conceitos cientificos e o seu contexto sécio
cultural, ajudando-o a compreender a Quimica a partir de situacdes problemas. A

Figura 2 apresenta os dados obtidos.

FIGURA 2. As aulas de Quimica e a relagdo entre os conceitos cientificos e o contexto de vida
dos individuos.
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Fazendo uma analise dos dados representados acima, observa-se que 39%
dos estudantes afirmam que nas aulas de Quimica ha uma relagdo entre os conceitos
cientificos e 0 seu contexto sdcio cultural. 19% afirmam que ndo ha esta relacéo, o
gue leva a entender que este ensino tem sido adotado a partir do modelo transmissao
recepcgao. 42% dos alunos afirmam que muito pouco tem se adotado um ensino que
possa privilegiar tais aspectos. Neste sentindo, os resultados apresentados na Figura
2 sinaliza que o ensino desta ciéncia esta desvinculados das prescricbes dos
documentos referenciais.

E importante destacar que nos dias atuais, € necessario que os professores
incorporar em seus planejamentos uma proposta de ensino que atenda as
perspectivas dos documentos referenciais curriculares (LDB, PCN, PCN+, OCNEM) e
das pesquisas em Ensino de Quimica. Na visdo de Warthaet al (2013), no
planejamento e intervencdo das aulas de Quimica, deve-se incorporar aspectos
importantes como a contextualizacédo e interdisciplinaridade para se promover um
ensino de Quimica participativo, reflexivo e humano. Sobre a contextualizacdo o autor

afirma:

contextualizar o contetdo nas aulas com os alunos significa primeiramente
assumir que todo conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto.
[...] a contextualizagdo é apresentada como recurso por meio do qual se
busca dar um novo significado ao conhecimento escolar, possibilitando ao
aluno uma aprendizagem mais significativa (p.86).

A Interdisciplinaridade no ensino médio serve de complemento para aprimorar
o conhecimento do sujeito no ambito de ensino de maneira que sejam estabelecidas
novas estratégias metodoldgicas, fazendo uma ligacdo do objeto de estudo, com
outros componentes curriculares tornando os conceitos mais claros e estabelecendo
um dialogo de informacdes e conhecimentos que proporcionard uma visao mais ampla
do objeto de estudo (BRASIL, 2002)

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (2002) a
interdisciplinaridade sugere uma linha integradora que tem a capacidade de ser objeto
de conhecimento, de um plano de averiguacédo ou um projeto de interferéncia. Assim
a interdisciplinaridade precisa partir da necessidade que as instituicdes de ensino, 0s
docentes e estudantes possuem de explicar, envolver, intervir, modificar, conhecer,
alguma coisa que desafia um componente isolado e chama a atencéo de mais de uma

visdo, quem sabe diversos. No entanto estes sdo métodos que sao capazes de
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desenvolver capacidades cognitivas para interpretar ou fazer futuras analises dos
fatos observados.
Segundo Freire (1987, apud THIESEN, 2008, p. 551):

a interdisciplinaridade é o processo metodolégico de construcdo do
conhecimento pelo sujeito com base em sua relacdo com o contexto, com a
realidade, com sua cultura. Busca-se a expressao dessa interdisciplinaridade
pela caracterizacdo de dois movimentos dialéticos: a problematizacdo da
situacdo, pela qual se desvela a realidade, e a sistematiza¢cdo dos
conhecimentos de forma integrada.

Sobre as competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas nos
estudantes, os PCN+ (2002, p. 90) relata que é importante “Identificar as informacoes
ou variaveis relevantes em uma situacao-problema e elaborar possiveis estratégias
para equaciona-la ou resolvé-la”. Neste sentido, deve ser proposto em sala de aula
situacdes-problemas para os estudantes de forma a contribuir na formagcdo dos
cidadaos e prepara-los para quaisquer situacdes que podem encontrar futuramente.
No entanto € perceptivel que os estudantes estdo muito acomodados com exercicios
tradicionais propostos em alguns livros e materiais didaticos que no final deste, ja
trazem as respostas prontas e acabadas ao qual ndo busca incentivar o aluno a
pensar e nem tao pouco a resolver tais situacoes.

Na visdo de Hilger e Griebeler (2013) uma das estratégias que devem ser
utilizadas pelo professor para se promover uma aprendizagem significativa € criar
situacOes-problemas, para trabalhar, por exemplo, com levantamento do
conhecimento prévio do estudante, preparando estes para 0 conhecimento que se
pretende ensinar seja ele declarativo ou procedimental. Logo as situacfes problemas
devem envolver o conteddo em questdo a ser ministrado de modo a funcionar como
um organizador prévio, sendo essas situagdes responsaveis em dar sentido aos novos
conhecimentos. As situacfes problemas iniciais podem ser sugeridas através de
demonstracdes, videos, problemas do cotidiano, problemas da matéria de ensino,
dentre outros, lembrando que sempre deve ser proposto de forma acessivel e
problematica.

O terceiro item do questionario buscou diagnosticar se os alunos estudaram o
conteudo de gases. Esses dados sao relevantes para se ter um diagndstico da
guantidade de alunos que ja apresentam alguma informacéo sobre tal contetdo. A

figura 3 apresenta os resultados obtidos na analise.
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FIGURA 3. Estudantes que estudaram o contetdo gases na disciplina de Quimica
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Os dados revelam que os estudantes ndo tinham estudado (100%) sobre os
gases na disciplina de Quimica. Estes dados foram importantes para o pesquisador
planejar uma proposta de ensino que esteja voltada a realidade que os alunos no
momento apresentam.

E importante ressaltar que os estudantes ja deveriam ter estudado o contetido
de gases no fim do ano letivo referente ao ano de 2014, quando cursaram o primeiro
ano do ensino médio. Neste sentido, ao pensar no planejamento da UEPS, buscou-
se trabalhar todos os conceitos desde os mais gerais até os mais especificos,
buscando sempre diagnosticar as potencialidades e limitagdes e fazendo sempre que
possivel, adaptacdes para se atingir resultados satisfatorios no decorrer de cada etapa

trabalhada.

4.2ANALISES DOS MAPAS CONCEITUAIS DESENVOLVIDOS PELOS
ESTUDANTES NO FINAL DA APLICACAO DA UEPS.

De acordo com Moreira (2006) os mapas conceituais sdo diagramas simples
gue apontam uma conjuncdo de conceitos que pode ser exibido claramente como
diagramas em escala hierarquica, que buscam contemplar a organizacdo conceitual
disciplinar ou parte da mesma. A sua presencga vem da estrutura conceitual de uma
disciplina ou de um corpo de conhecimentos.

A partir deste momento serdo apresentados os mapas conceituais construidos

pelos estudantes na aplicacdo da UEPS. A construcéo de tal instrumento de avaliagao
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se deu ap0s o término de toda a unidade didatica. E importante destacar que foi a
primeira vez que os estudantes construiram um mapa de conceitos, apresentando
certa dificuldade. Vale salientar, que antes da aplicacdo deste instrumento foi
apresentado e discutido com os estudantes o que € um mapa conceitual e como
poderia ser construido, apresentando a sua funcdo no processo de ensino e
aprendizagem. Entretanto, antes da aplicacdo do mapa principal realizou-se um pré-
teste com o conteudo que a professora de Quimica havia trabalhado (solucfes), com
0 objetivo de ensina-los a construir tal instrumento.

Para facilitar a andlise, ja que o numero de alunos era muito grande, solicitou-
se que a elaboracao fosse realizada em grupos. A Figura 4 a seguir apresenta a

construcdo de um mapa conceitual desenvolvida pelo 1° grupo.

FIGURA 4. Mapa Conceitual elaborado pelo 1° grupo no final da UEPS

»’X




49

A figura 4, caracteriza-se como um mapa conceitual, uma vez que o0s
estudantes conseguiram apresentar elementos importantes que devem estar
presentes em um mapa conceitual (conceitos, palavras de enlace, ordem hierarquica
dos conceitos). Também € perceptivel que em alguns momentos os alunos
esqueceram de apresentar as palavras de ligagdo, como também apresentaram
dificuldades de estabelecer o que € um conceito. Por exemplo, eles deixaram a
palavra industria solta sem apresentar palavras de ligacdo e sem exemplificar onde o
conceito se aplicaria dentro do estudo.

E importante ressaltar que apesar das dificuldades, os estudantes
apresentaram muitos conceitos que foram discutidos dentro do estudo dos gases.
Entre os conceitos estudados, o estudantes apresentaram no mapa as grandezas
fisicas (temperatura, volume, pressao), a equacao geral dos gases, as leis dos gases
(Boyle, Gay Lussac, Charles) estabelecendo os tipos de transformacdes ( isotérmica,
isobarica e isovolumétrica), discutiram as aplicacdes dos gases no meio ambiente e
apresentaram as propriedades dos gases. Dentro das propriedades, observa-se que
os estudantes apresentaram o termo ‘comportamento dos gases’ o que nao
representa um conceito.

Nesse sentido, percebe-se que tal mapa apresentou o mecanismo de
diferenciacdo progressiva, pois os alunos conseguiram partir de um conceito geral
(gases) conseguindo estabelecer uma relacdo com os conceitos intermediarios,
chegando até os mais especificos (menos inclusivos). Segundo Moreira (2012) o
processo de construgcdo do conhecimento, as concepc¢des que relacionam-se com
uma nova informacao, convém de uma base para a concessao de novos significados,
onde a 0 mesmo tempo vao se transformando em fung¢do dessa comunicacao, e

apresentando novos sentidos e se diferenciando progressivamente.
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Serd analisado o mapa conceitual construido pelo segundo grupo, conforme
apresenta a Figura 5.

FIGURA 5. Mapa Conceitual elaborado pelo 2° grupo no final da UEPS
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A Figura 5 pode ser caracterizada como um mapa conceitual, pois 0s
estudantes apresentaram elementos importantes que o caracterizam com tal. E
notavel que os alunos conseguiram apresentar uma série de conceitos vivenciados
durante a aplicacdo da UEPS, onde eles partiram do conceito mais geral (gases)
mostrando a sua relacdo com as questdes ambientais, salde humana, grandezas
fisicas, propriedades dos gases e articularam o estudo dos gases com outras
disciplinas (Quimica, Fisica, Biologia e Geografia) apresentando exemplos.

Com relacdo a lei dos gases os estudantes confundiram o0s cientistas que
estudaram cada transformacéo, por exemplo: A transformacéo isocoérica foi definida
pelo Charles e ndo pelo Gay Lussac. Também foi possivel observar que os estudantes
nao conseguiram estabelecer no mapa a relacdo que a equagédo geral dos gases
apresenta com as transformacdes estudadas.

Desta forma percebe-se que apesar de alguns erros na organizacao dos
conceitos, os estudantes apresentaram avango na aprendizagem.

O mapa conceitual apresentado a seguir foi construido pelo grupo trés,
conforme é apresentado na Figura 6 .
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FIGURA 6. Mapa Conceitual elaborado pelo 3° grupo no final da UEPS
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A figura 6 apresentada pelo terceiro grupo também caracteriza-se como um
mapa conceitual, pois é perceptivel que os estudantes conseguiram organizar 0s
conceitos estudados durante a aplicacdo da proposta sobre o estudo dos gases
apresentando uma sequéncia hierarquica de alguns conceitos trabalhados na UEPS.

Como conceito mais geral apresentado no mapa com relacdo ao estado dos
gases 0s estudantes conseguiram mostrar as propriedades do estado gasoso que
possui (forma variavel, volume variavel e compressibilidade relativa grande), porém
percebe-se que 0s mesmos esqueceram de mencionar no mapa a densidade relativa
dos gases.

E notavel que os estudantes conseguiram apresentar algumas consequéncias
causadas pela emisséo de gases, e 0s gases responsaveis pela poluicdo atmosférica
(Monéxido de Carbono, Cloro Flior Carbonos- CFCs, Oxidos de enxofre, Oxido de
Nitrogénio, Di6xido de Carbono) e também que os gases poluentes em excesso, séo

responsaveis pela chuva acida.
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Com relacdo a lei dos gases os estudantes confundiram os cientistas que
estudaram cada transformacéo, por exemplo: A transformacgéo isocorica foi definida
pelo Charles e ndo pelo Gay Lussac. Também percebe-se uma certa limitacdo quando
nao conseguiram explanar as leis fisicas dos gases de forma coerente. Observa-se
que ndo souberam definir as variaveis de estado para cada lei. Por exemplo: Na
transformacao isobérica eles poderiam ter apresentado no mapa que o volume e a
temperatura variam e a pressao permanece constante. Essa mesma logica deveria ter
sido seguida para as transformacdes isotérmica e isocorica.

O mapa conceitual a ser apresentado foi construido pelo grupo quatro,

conforme é apresentado na Figura 7.

FIGURA 7. Mapa Conceitual elaborado pelo 4° grupo no final da UEPS
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Assim como 0s grupos anteriores, é possivel caracterizar a Figura 7 como um
mapa conceitual, pois se percebe que o grupo 4 conseguiu assimilar muitos conceitos
gue foram explorados na UEPS. Entre os conceitos estudados percebe-se que 0s
estudantes apresentaram no mapa as grandezas fisicas (temperatura, volume,

presséo), os gases que prejudicam o meio ambiente e as propriedades dos gases.
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Dentro das propriedades, observa-se que o0s estudantes apresentaram 0 termo
‘comportamento das particulas’ o que nao representa um conceito.

Percebe-se que na construcdo deste mapa conceitual os estudantes
apresentaram limitagdes quando ndo conseguiram estabelecer as relacdes que
existem do conceito de gases com as disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia e
Geografia.

Assim como em outros mapas anteriores, 0 grupo 4 também apresentou 0s
cientistas que estudaram as transformacdes,mas ndo souberam definir as variaveis

de estado para cada lei.A Figura 8 apresenta o mapa conceitual elaborado pelo 5°
grupo.

FIGURA 8. Mapa Conceitual elaborado pelo 5° grupo no final da UEPS
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Ao analisar a Figura 8 percebe-se que 0 grupo cinco assim como 0s demais,
conseguiram elaborar 0 mapa conceitual apresentando alguns conceitos que foram
explorados durante a aplicacdo da UEPS. E possivel perceber a diferenca de
conceitos deste mapa com os que ja foram apresentados até o presente momento,
pois este foi 0 Unico que trouxe uma menor quantidade de conceitos de forma

hierarquica.De qualquer forma, observa-se que o0s estudantes conseguiram
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apresentar conceitos como: Lei Geral dos Gases, gases reais, gases ideais,
transformacdes gasosas, propriedades dos gases, no entanto ndo souberam definir
os exemplos que pudessem detalhar tais conceitos em niveis mais especificos.

Também € possivel perceber no mapa, que os estudantes apresentam o efeito
estufa como se fosse prejudicial ao meio ambiente. Sabe-se que o efeito estufa €,
pois, um fendmeno natural que possibilita a vida na Terra, uma vez que sem a
presenca destes gases, a temperatura média do planeta seria muito baixa (cerca de
18°C negativos). Esta troca de energia entre a superficie e a atmosfera proporciona
uma temperatura meédia global, proxima a superficie, ideal ao desenvolvimento da vida
(14°C). Talvez néo tenha ficado evidente que o efeito estufa se torna um problema --
gue se pode tornar catastréfico -- quando é agravado. A mudancga na concentracao
dos gases estufa desestabiliza a troca natural de energia (calor), o que, por sua vez,
é causa do fendmeno conhecido como aquecimento global.

Fazendo uma andlise geral de todos os mapas, foi possivel perceber que os
grupos de forma geral conseguiram construir o mapa conceitual, cada um com suas
potencialidades e dificuldades. Nesse sentido, mesmo diante das dificuldades
expressas pelos estudantes, é possivel revelar que eles assimilaram uma grande
parte dos conceitos que foram abordados ao longo da aplicacdo da UEPS,
evidenciando indicios de aprendizagem significativa. Os resultados obtidos durante
esta pesquisa, vao de encontro com outros estudos no que se refere a potencialidade
do uso de mapas conceituais.

O mapa conceitual com base na teoria Ausubeliana de diferenciagéo
progressiva deve seguir um modelo no qual os conceitos mais gerais encontram-se
na parte superior do mapa, de modo a seguir uma ordem de cima para baixo no eixo
vertical, e 0s outros conceitos mais inclusos devem aparecer em ordem decrescente
até chegar ao pé do mapa com os conceitos mais especificos (MOREIRA, 2006). No
entanto os mapas aqui apresentados nesta pesquisa nao estdo ‘errados’ por nao
seguir uma ordem no eixo vertical, mas apresentam todas caracteristicas de um mapa
conceitual uma vez que existem varios tipos de mapas no contexto da Teoria.

Moreira (2006) menciona que 0s mapas conceituais que nao foram construidos
nesta ordem ‘ vertical’ ndo deixam de serem mapas conceituais, uma vez que nao
existe um unico modelo e como também néo existem regras fixas a serem observadas
na construcéo de um mapa de conceitos. Percebe-se entdo, que os mapas conceituais

elaborados pelos estudantes sédo do tipo ‘Teia de Aranha’ onde o conceito geral fica
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no centro do mapa e os demais conceitos vao aparecendo ao se afastarem do centro
(TAVARES, 2007). Mas € notavel que os conceitos mais gerais encontram-se no topo
do mapa e os mais especifico na parte inferior.

Na visdo de Faria (1995) os mapas conceituais podem instrumentalizar o
principio de avaliagéo, oferecendo-lhe mais vigor, uma vez que focam em aspectos
coerentes a formacado conceitual do conteddo. Desta forma para que o estudante
elabore de modo correto um mapa conceitual, € necessario que ele tenha uma vasta
compreensao do assunto que esta sendo estudado distinguindo 0os conceitos mais
gerais até os conceitos mais subordinados.

Em uma pesquisa realizada por Cicuito e Correia (2013), os autores estudaram
algumas Hierarquias inapropriadas e Limitadas (LIPHsS) nos mapas conceituais- MCs
qgue foram construidos por estudantes do curso de Ciéncias da Natureza, oferecido
pela Escola de Artes da Universidade de S&o Paulo. Tal agdo tinha como principal
objetivo discutir estas limitacdes inapropriadas na elaboragédo de um mapa conceitual
com base na aprendizagem significativa de alguns autores como (David Ausubel,
Novak). Com o tema principal sobre mudancas climaticas, os pesquisadores deram
algumas aulas que foram divididas em algumas etapas como intuito de preparar estes
estudantes para elaboracdo dos mapas a serem discutidos e analisados com o
assunto em estudo. Apos os estudantes elaborarem 0os mapas conceituais 0s autores
destacaram trés MCs, e o primeiro mapa apresentava limitacdées com baixa clareza
de entendimento, onde os estudantes ndo conseguiram seguir uma ordem hierarquica
entre as palavras de ligacao e os conceitos. O segundo Mapa Conceitual revelou erros
conceituais que ocorreu quando os estudantes confundiram que a emissao de 02
causa o efeito estufa. Neste sentido, o autor percebeu que os estudantes confundiram
0 gas Oxigénio com o Gas Carbonico (CO2z) que € o responsavel pela intensificacao
do efeito estufa. Ja o terceiro mapa ndo aponta erros e nem limitacdes.

Esses dados também vao de encontro aos resultados obtidos nesta pesquisa,
visto que foi possivel perceber que os estudantes sentiram dificuldades em elaborar o
mapa conceitual, como também alguns mapas apresentaram erros conceituais. Como
foi o primeiro contato dos alunos com este tipo de ferramenta, acredita-se que é
natural que estes sujeitos apresentem dificuldades na elaboracdo de tais
instrumentos. No entanto, apesar de suas limitagdes, observa-se que muitos conceitos

foram assimilados nas aulas sobre gases, 0 que esta bem expresso nos mapas.
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Cavalheiro, Wanmacher e Del Pino (2013), em um projeto de monitoria na
disciplina de Ciéncias do ensino fundamental, trabalharam coma elaboracdo de
mapas conceituais com estudantes do ensino fundamental Il. Este projeto permitiu o
estudante aprender e organizar ideias através de leituras. Encontraram-se envolvidos
nesta proposta, professores coordenadores e estudantes monitores do 7° e 8° ano do
ensino fundamental, onde nos encontros do projeto durante o planejamento foi
discutido sobre a utilizacdo de mapas conceituais como uma das ferramentas que
deveria ser proposta pelos monitores para avaliar como o0s estudantes assimilaram os
conceitos. O projeto foi desenvolvido em oito instituicbes de ensino com o intuito de
trabalhar com a elaboracdo de mapas conceituais em uma das etapas do projeto de
pesquisa por meio dos referidos conteudos: Sistemas do corpo humano para 0s
estudantes monitores do 8° ano e morfologia das plantas para os estudantes
monitores do 7° ano. Vale salientar que estes monitores foram orientados a trabalhar
com o0s mapas conceituais. Os mapas desenvolvidos pelos estudantes das series
iniciais do ensino fundamental foram realizados em dois momentos. Na primeira
tentativa os estudantes conseguiram elaborar um mapa apenas com 0S
conhecimentos prévios dos estudantes e na segunda tentativa os estudantes ja
apresentaram indicios de aprendizagem, percebendo que houve uma evolucao
conceitual relacionado aos mapas anteriores. E importante destacar que os
estudantes apresentaram dificuldades durante a elaboracdo dos mapas conceituais
no inicio das atividades, devido estes estarem estudando pela primeira vez a
elaboracdo de um mapa de conceitos, e também por ndo ter o conhecimento prévio
do conteudo. As dificuldades também foram atribuidas devido os estudantes n&o
terem um dominio maior sobre o contetudo trabalhado. Ja4 como potencialidade ficou
evidente que os alunos obtiveram um aprendizado no final do projeto bem significativo.

Sobre a utilizagdo dos mapas conceituais como instrumento de avaliacdo

Freitas Filho (2007) argumenta:

Os mapas conceituais vém sendo utilizados nas mais distintas areas do
conhecimento, tendo diferentes finalidades, como na aprendizagem, na
avaliacdo, na organizagdo e na representacdo de conhecimento. Para
promover a aprendizagem significativa (Novak, 1997; Moreira, 1999)
recomendam ao professor, como recurso didatico, o uso de mapas
conceituais com a finalidade de identificar significados (subsuncgores) pré-
existentes na estrutura cognitiva do estudante que s&o necessarios a
aprendizagem. (FREITAS FILHO, 2007,p.87)
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4.3 ANALISE DO QUESTIONARIO POS: AVALIACAO DOS ESTUDANTES
EM RELACAO A PROPOSTA DIDATICA

Serdo apresentados, os resultados obtidos em relacdo a avaliagdo que 0s
estudantes fizeram da proposta didatica executada em sala de aula.

A primeira pergunta, tinha o objetivo dos estudantes avaliarem o0 seu
aprendizado em relacdo a unidade didatica apresentada pela professora

pesquisadora. A Figura 9 apresenta os resultados obtidos.

FIGURA 9. Avaliacdo dos alunos em relacdo ao seu aprendizado.
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Os resultados expressos na figura 9 revelam que 40 % dos estudantes
avaliaram seu aprendizado como 6timo,44% dos estudantes avaliam como bom, 16%
da turma disseram que foi regular e nenhum dos estudantes definiram a sua
aprendizagem como ruim.Nesse sentido, é notavel que 84% dos estudantes avaliaram
o seu aprendizado de forma positiva. Durante o processo, foi possivel perceber que
0s estudantes apresentaram motivagao, participaram das aulas de forma ativa, o que
contribuiu para despertar interesse pelas aulas ministradas. De fato, estes dados
confirmam os resultados obtidos através da elaboracdo dos mapas em termos de
aprendizagem. Tal proposta didatica, foi pensada e elaborada a partir das
perspectivas estabelecidas pelos documentos oficiais brasileiros (OCEM, PCN+,PCN,
LDB), pelas pesquisas em Ensino de Quimica, tendo como aporte uma teoria cognitiva
de aprendizagem ( Aprendizagem Significativa).

Contribuir para gerar motivacdo nos estudantes pelo estudo da Quimica é

essencial no processo de ensinar e aprender, logo € papel do professor refletir sobre
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sua didatica e os métodos de ensino que serdo adotados em suas aulas, para
despertar nos estudantes o interesse pelo estudo da Ciéncia. Neste sentido, cabe ao
professor buscar introduzir estratégias como: problematizar os conteudos de Quimica
na sala de aula, propor aos estudantes desafios que possam estimular o nivel de
conhecimento durante a realizacdo das aulas que serdo ministradas, formas
diferentes de avaliar as competéncias e habilidades que o estudante possui (URBAN,
MAIA, SCHEIBEL, 2009).

Segundo Santos et al, (2013) a vontade para estudar quimica pode ser
adquirida com a preparacao de um plano didatico que tenha uma forca expressiva,
consentindo a jungdo do conhecimento precedente do discente, o subsuncor, e a
informacéao oferecida pelo docente, que ligados alcancardo um conhecimento de grau
expressivo.

Na segunda questdo buscou-se avaliar se a metodologia e os materiais
didaticos adotados pela pesquisadora ajudaram na compreensao e aprendizado do

contetudo estudado. A Figura 10 apresenta os resultados obtidos.

FIGURA 10. Avaliacdo dos estudantes frente a metodologia e os materiais didaticos adotados
pela pesquisadora
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Nota-se que 90% da turma avaliaram que a metodologia e os materiais
didaticos utilizados na proposta, contribuiram na compreensdo e aprendizado do
estudo dos gases. Sabe-se que o aprendizado se torna melhor, quando uma proposta
didatica vai de encontro com a vivéncia do sujeito, uma vez que estes conseguirao
estabelecer relagbes entre 0s conceitos que se pretende ensinar, com as situagées ja
vivenciadas por eles. Neste sentido, € preciso incorporar novas estratégias de ensino,
evitando-se adotar o modelo transmissao-recepc¢ao que so prejudica 0 processo e ndo
contribui para despertar interesse, motivacao e aprendizagem nos estudantes.

Compreende-se assim que € importante o professor buscar e incorporar novas
estratégias de ensino em sala de aula, afim de que desperte no estudante o interesse
e motivacdo para aprender um determinado conteudo, contribuindo para minimizar as
dificuldades existentes na aprendizagem dos sujeitos. Atualmente as metodologias
utilizadas no processo de ensino e aprendizagem de modo geral encontra-se cada
vez mais desafiadoras no que se refere ao ensino de Quimica, exigindo do docente a
necessidade de adquirir formacdo necessaria para trabalhar com tais metodologias
com objetivo de promover um ensino de Quimica critico, participativo, humano e
reflexivo que ajude tais individuos a exercerem o seu papel de cidadao.

Estes resultados expressos pelos estudantes sdo muito satisfatérios, pois
revelam que as aulas de Quimica podem ser ministradas utilizando-se de varias
metodologias e recursos didaticos, tornando o aprendizado cada vez melhor.

Na teoria Ausebiliana, existem duas condi¢cfes para que ocorra aprendizagem
significativa: a primeira delas € que o material deve ser potencialmente significativo e
a segunda é que o aluno deve apresentar predisposicdo para aprender (MOREIRA,
2011). Portanto, € perceptivel que os estudantes encontraram motivacao pelo estudo
a partir da metodologia e recursos didaticos utilizados.

A Tabela 3 abaixo apresenta a justificativa da questdo dois que esta inserida
na analise do questionario pés. Tal questdo procura apresentar a opinido dos
estudantes frente a metodologia e os materiais didaticos adotados pela pesquisadora,
revelando se os usos delas ajudaram na compreensédo e aprendizado do conteudo

estudado. O Quadro 4 apresenta os resultados obtidos.
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QUADRO 4. Justificativa dos estudantes frente a metodologia e os materiais didaticos adotados.

CATEGORIA 3- Em sua opinido, a metodologia e os materiais didaticos adotados pela
professora pesquisadora ajudaram na compreensdo e aprendizado do conteldo estudado?
Justifique.

Subcategorias Ne° (falas) N° (%) Fala mais representativa
do estudante

1.1 O wuso de recursos 11 29% “Os slides com as ilustragdes,
audiovisuais ajudou na e osvideos desperta o
compreensdo e assimilacdo interesse de aprender o
do conteudo. conteudo”
(Aluno 5)

“Com as imagens, o assunto
1.2 A contextualizacdo do 12 38% com exemplos e questdespra
contetdo através do uso de pensar foi mais facil pra gente
situacdes problemas e leitura aprender o contetdo”
de imagens contribuiram na (Aluno 25)

aprendizagem do conteudo.

“Pudemos aprender de outro

1.3 A metodologia adotada 13 26% jeito, diferente que nos ajudou
contribuiu na aprendizagem a aprender o conteldo da
do conteudo. melhor forma possivel”
(Aluno 16)

1.4 Os alunos preferem o 1 2% “Nao consegui entender bem
modelo transmisséo-recepgao o conteudo, pois prefiro as

aulas normais”

(Aluno 18)
1.5 N&o responderam 2 56 | e

Como é possivel perceber, 29% da turma afirmam que o uso de recursos
audiovisuais ajudou na compreensdao e assimilacdo do contetdo, 38% afirmam que a
contextualizacdo do conteudo através do uso de situacdes problemas e leitura de
imagens contribuiram na aprendizagem do conteudo, 26% afirmam que a metodologia
do professor adotada contribuiu na aprendizagem do conteddo. 2% dos alunos
preferem o modelo transmissao-recepc¢ao e 5% nao responderam.

Estes dados revelam que os estudantes gostaram da proposta que foi
executada em sala de aula, afirmando que conseguiram obter aprendizagem a partir
da metodologia e recursos didaticos utilizados. No entanto, ainda se observa que
muitos estudantes apresentaram algumas dificuldades, pois revelam que sentiram
dificuldades de expor suas opinides na primeira atividade que tinha objetivo de
diagnosticar quais as concepcdes prévias que eles possuiam em relacdo as imagens
gue representava o conteudo de gases. Nesse sentido, observa-se que trabalhar uma

aula de Quimica nesta linha de pensamento construtivista, ainda nao tem sido uma
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pratica muito frequente nas escolas brasileiras, pois quando o estudante se depara
com uma aula que exige dele pensar, se posicionar, para aprender o conteudo de
forma construtiva e reflexiva, ele acaba tendo dificuldades de se posicionar e organizar
0 conhecimento em suas estruturas cognitivas. Portanto, cabe ao professor refletir
sobre a sua prética pedagogica, buscando ajudar os alunos a romper com estas
limitacdes e promovendo um ensino de Quimica numa perspectiva problematizadora
e construtivista para que de fato se possa chegar a se promover uma aprendizagem
significativa buscando alcancar os objetivos educacionais. A educacao para 0 ensino
de Quimica proporciona o conhecimento nas mais variadas formas, sendo importante
para a formacao cientifica e cidada dos estudantes (MACENO; GUIMARAES, 2013).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo foi de extrema importancia, pois buscou avaliar o
desenvolvimento dos estudantes a partir da aplicacdo de uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa tendo como aporte tedrico a teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel e a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica de Moreira.
Tal unidade didatica foi trabalhada dando énfase ao uso da abordagem CTSA, onde
se incorporou 0 uso de uma diversidade de recursos didaticos e estratégias
metodoldgicas, com objetivo de gerar uma aprendizagem significativa critica através
do estudo dos gases.

Os resultados dos questionarios prévios revelam que o ensino de Quimica
adotado na escola tem contribuido pouco para o aprendizado dos conceitos
cientificos, revelando que este tem gerado uma série de dificuldades de
aprendizagem. Neste sentido, os estudantes afirmam que aulas de Quimica ndo vem
sendo trabalhadas levando em consideracdo a relacdo que deve existir entre 0s
conceitos cientificos e o seu contexto sociocultural.

Em relacdo aos mapas conceituais, muitos estudantes conseguiram apresentar
uma diversidade de conceitos trabalhados na unidade didatica. Nesse sentido, muitos
mapas conseguiram apresentar elementos importantes que devem estar presentes
em sua estrutura (conceitos, palavras de enlace, ordem hierarquica). Também é
perceptivel que em alguns momentos os alunos esqueceram-se de apresentar as
palavras de ligagdo, como também apresentaram dificuldades de estabelecer o que &
um conceito, apresentaram concepc¢des alternativas em relacdo a compreenséo do
efeito estufa e alguns erros referentes aos tipos de transformacdes.

No entanto, muitos conceitos explorados na UEPS para o estudo dos gases
foram apresentados nos mapas. Entre eles € possivel destacar: As grandezas fisicas
(temperatura, volume, presséo), a equacao geral dos gases, as leis dos gases (Boyle,
Gay Lussac, Charles), os tipos de transformacdes (isotérmica, isobéarica e
isovolumeétrica), a relagcdo dos gases com o meio ambiente e as propriedades dos
gases.

Nesse sentido, mesmo diante das dificuldades expressas pelos estudantes, é
possivel revelar que eles assimilaram uma grande parte dos conceitos que foram
abordados ao longo da aplicacdo da UEPS, evidenciando indicios de aprendizagem

significativa.
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Em relacdo a avaliacdo da proposta didatica, os estudantes revelam que o
aprendizado se tornou melhor quando se utilizou de tais recursos e metodologias, de
modo que contribuiu na aprendizagem do contetddo. Os resultados apresentados
neste estudo revelam que os estudantes avaliaram positivamente a proposta didatica,
0 que despertou motivacéo e interesse pelo estudo dos gases com énfase no enfoque
CTSA. Portanto, € necessério cada vez mais desenvolver um ensino de Quimica que
possa contribuir para uma visdo mais ampla do conhecimento, que possibilite melhor
compreensao do mundo fisico e para a construcdo da cidadania, colocando em
pratica, na sala de aula, conhecimentos socialmente relevantes, que facam sentido e
possam se integrar a vida do estudante.

Portanto, a presente pesquisa revela que a proposta didatica contribuiu para
promover uma aprendizagem significativa nos estudantes com o conteddo de gases.
Tais propostas devem ser trabalhadas com mais frequéncia no Ensino de Quimica,
buscando envolver e despertar o interesse do discente pelo assunto.

Fica o espaco aberto para que novas propostas sejam elaboradas a partir do
referencial tedrico apresentando, como também que esta proposta possa ser
executada em outros espacos escolares servindo de modelo para que os professores
possam melhorar os resultados, como também possam fazer adaptacdes a partir da
realidade que os seus estudantes apresentam. O objetivo € melhorar o processo

educacional e a realidade do ensino de Quimica em muitas escolas brasileiras.



64

REFERENCIAS

ALVES, J. A. P.; MION, R. A.; CARVALHO, W. L. P. Implicacdes da relacéo Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade-Ambiente na formacdo de professores de Fisica.In: SIMPOSIO
NACIONAL EM ENSINO DE FISICA, 17., 2007, S&o Luis. Anais. Sao Luis: CEFET,
2007.

ANDRADE, T. S.; SOUZA, C.; NETO, E. G. L. AS DIFICULDADES RESSALTADAS
POR PROFESSORES NA IMPLANTACAO DE CURRICULOS COM ENFASE CTSA
NO ENSINO DE CIENCIAS DA REDE PUBLICA DE ARACAJU-SE. V Coléquio
Internacional: Educacdo e Contemporaneidade, 2011.

AULER, D., BAZZO, W. A. Reflexdes para a Implementacdo do Movimento CTSA No
Contexto Educacional Brasileiro, Ciéncia & Educacao, v.7, n.1, p.1-13, 2001.

AULER, D., DELIZOICOV, D. Ciéncia-Tecnologia-Sociedade: Relacdes Estabelecidas
por professores de Ciéncias, Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, v.
5, n. 2, p. 337 - 355, 2006.

BORGES,C. O, BORGES, A. P. A., SANTOS, D. G. S.; MARCIANO, E. P.; BRITO,
L. C. C.; CARNEIRO, G. M. B. ; NUNES, S. M. T. Vantagens da Utilizacdo do Ensino
CTSA Aplicado a Atividades Extraclasse. XV Encontro Nacional de Ensino de
Quimica (XV ENEQ) — Brasilia, DF, Brasil —2010

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.
Parametros Curriculares Nacionais:Ensino Médio.Parte IlI- Ciéncias da natureza,
Matematica e suas tecnologias Brasilia: MEC/SESMT.2000.

. Ministério da Educacdo — MEC, Secretaria de Educacdo Média e
Tecnologica — Semtec. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Brasilia: MEC/Semtec, 1999.

. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. PCN+ Ensino Médio:
orientacbes educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais. Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Brasilia: MEC,
SEMTEC, 2002.

. Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica. PCN+ Ensino Médio:
orientacbes educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais. Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Brasilia: MEC,
SEMTEC, p. 87-88. 2002.

. Ministério da Educacédo, Secretaria de Educacdo Basica. Orientacdes
curriculares para o ensino médio: Ciéncias da natureza, matematica e suas
tecnologias. Brasilia.v.2. 2006.

CARNEIRO, A. Elementos da Histéria da Quimica do Século XVIIl. Boletim da
Sociedade Portuguesa de Quimica, v. 102, p.25- 31, 2006.



65

CARVALHEIRO,P. S; WANMACHER, C. M. D; DEL PINO,J.C .Desenvolvendo
Significados a partir de mapas conceituais numa proposta de monitoria em ciéncias
no ensino fundamental. Aprendizagem Significativa em Revista/ Meaningful
Learning Review-V.3,p.47-55.2013

CIRCUITO, C.AT; CORREIA, P.RM. ESTRUTURAS HIERARQUICAS
INAPROPRIADAS OU LIMITADAS EM MAPAS CONCEITUAIS: UM PONTO DE
PARTIDA PARA PROMOVER A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA. Aprendizagem
Significativa em Revista/Meaningful Learning Review — V.3, p. 1-11, 2013.

CHASSOT, A. Alfabetizacdo cientifica: uma possibilidade para a inclusao
social.Revista Brasileira de Educacé&o. N° 22, 2003. p. 89-100.

ENGEL, G. |. Pesquisa-ac¢ao. Educar, Curitiba, n. 16, p. 181-191. 2000

FILGUEIRAS, C. A. L. Origens da ciéncia no Brasil. Quimica Nova, v. 13, n. 03, p.
222-229, 1990.

FIRME, N., AMARAL, R. R., EDENIA M.Concepcbes de Professores de Quimica
sobre Ciéncias, Tecnologia, Sociedade e suas Inter-Rela¢gdes: Um Estudo Preliminar
para o Desenvolvimento de Abordagens CTS em sala de aula.Ciéncia & Educacéo,
v. 14, n. 2, p. 251-269, 2008.

FREITAS FILHO, J. R. Mapas conceituais: estratégia pedagodgica para construcédo de
conceitos na disciplina quimica orgéanica. Ciéncias e Cognicéao, Rio de Janeiro, v. 12,
dez. 2007.

HILGER, T. R.;,GRIEBELER, A. UMA PROPOSTA DE UNIDADE DE ENSINO
POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVO UTILIZANDO MAPAS
CONCEITUAIS.Investigacdes em Ensino de Ciéncias, v.18, p. 199-213. 2013.

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Disponivel em:
<http://www.cidades.ibge.qgov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=250920&search=|lin
foar%E1ficos:-informa%E7%F5es-completas>. Acesso em: 17 de Jun. de 2015.

LEMOS, E.S.A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: ESTRATEGIAS
FACILITADORAS EAVALIACAO. Aprendizagem Significativa em
Revista/Meaningful Learning Review — v(1), n° 13. p. 25-35, 2011.

LEMOS, E. S.; MOREIRA, M. A. A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA EM BIOLOGIA: UM EXEMPLO COM A DISCIPLINA
EMBRIOLOGIA!. Aprendizagem Significativa em Revista/Meaningful Learning
Review — V1(2), p. 15-26, 2011.

LIMA, J.O.G. Do periodo colonial aos nossos dias: uma breve historia do Ensino de
Quimica no Brasil. Revista Espa¢o Académico, v.12, n.140, p. 71-79, 20013.


http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=250920&search=||infogr%E1ficos:-informa%E7%F5es-completas
http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=250920&search=||infogr%E1ficos:-informa%E7%F5es-completas

66

LOBATO, A.C; SILVA, C.N.; LAGO, R.M.; CARDEAL, Z. L.; QUADROS, A.L.
DIRIGINDO O OLHAR PARA O EFEITO ESTUFA NOS LIVROS DIDATICOS DE
ENSINO MEDIO: E SIMPLES ENTENDER ESSE FENOMENO? Ensaio, Vol. 11 n°1
,20009.

MACEDO, N.G.; GUIMARAES, O.N. A Inovacdo na Area de Educacdo Quimica.
Quimica Nova, v. 35, p. 48-56. 2013.

MARCONDES, M. E.R; CARMO, M. P.;SUART, R.C.; SILVA, E.L; SOUZA, F.L;
SANTOS Jr, J.B.,AKAHOSHI, L.H. MATERIAIS INSTRUCIONAIS NUMA
PERSPECTIVA CTSA: UMA ANALISE DE UNIDADES DIDATICAS PRODUZIDAS
POR PROFESSORES DE QUIMICA EM FORMACAO CONTINUADA. Investigacées
em Ensino de Ciéncias, v.14(2), p.281-298, 2009.

MASSARANDUBA. Disponivel em: <http://www.massaranduba.pb.gov.br/historia>.
acesso em: 20 de jun. de 2015.

MARTINS, W. A hist6ria da inteligéncia brasileira. Ponta Grossa: UEPG, 2010.

MIRANDA, M. E., FREITAS, D. A.Compreenséao dos Professores sobre as Interacdes
CTS evidenciadas pelo questionario vosts e entrevista, Alexandria Revista de
Educacéo em Ciéncia e Tecnologia, v.1, n.3, p.79-99, 2008.

MOREIRA, M.A. A Teoria da Aprendizagem Significativa e suaimplementagcdo em
sala de aula. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2006.

. Subsidios Tedricos para o professor Pesquisador em ensino de Ciéncias.
1° ed. Porto Alegre: Instituto de Fisica, UFRGS, 2009.

Aprendizagem Significativa Critica. Versdo revisada e estendida de
conferéncia proferida no Ill Encontro Internacional sobre aprendizagem 2000.
Publicada nas Atas desse Encontro, p. 33-45, com o titulo original de Aprendizagem
significativa subversiva. Publicada também em Indivisa, Boletin de Estudios e
Investigacion, n° 6, pp. 83-101, 2005, com o titulo Aprendizagem Significativo Critico.
12 ed, em formato de livro, 2005; 22 edicao 2010; ISBN 85-904420-7-1.2010.

. UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS -
UEPS*.2011. Disponivel em: <http://www.if.ufrgs.br/~moreira/ UEPSport.pdf> . Acesso
em: 20 de Mar. de 2015.

. MAPAS CONCEITUAIS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA. Adaptado e
atualizado, em 1997, de um trabalho com o mesmo titulo publicado em O ENSINO,
Revista Galdico Portuguesa de Sdécio-Pedagogia e  Sdcio-Linguistica,
Pontevedra/Galicia/Espanha e Braga/Portugal, N° 23 a 28: 87-95, 1988. Publicado
também em Cadernos do Aplicacéo, 11(2): 143-156, 1998. Revisado e publicado em


http://www.massaranduba.pb.gov.br/historia
http://www.if.ufrgs.br/~moreira/UEPSport.pdf

67

espanhol, em 2005, na Revista Chilena de Educacdo Cientifica, 4(2): 38-44.
Revisado novamente em 2012.

MORESI, E. Metodologia da  Pesquisa. 2003. Disponivel em:
<http://ftp.unisc.br/portal/upload/com arquivo/1370886616.pdf>. Acesso em: 02 de
Abr. de 2015.

NUNES, A. O.; HUSSEIN, F. R. G.; DANTAS, J. M.; OLIVEIRA, O. A.Relacbes
CTS/QSA em Livros de Quimica Geral: Um olhar sobre os exercicios propostos.Atas
do IX Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias — IX ENPEC
Aguas de Linddéia- SP, 2013.

OLIVEIRA, L. H. M.; CARVALHO, R. S. Um olhar sobre a historia da Quimica no Brasil.
Revista Ponto de Vista, v. 03, p. 27-37, 2006.

OLIVEIRA, P.R. S. O ensino de quimica e as novas abordagens no ensino médio,
Santa Catarina.(2004). Disponivel em:
<http://www.sepex.ufsc.br/anais_4/trabalhos/747.html>.. Acessado em: 23 de Junho
de 2015.

PEDROSA, A. PAIVA, J. APLICAQAO, AVALIAC}AO E DESENVQLVIMENTO DE UM
RECURSO DIGITAL SOBRE “GASES” PARA O ENSINO DA QUIMICA.VII Simpdsio
Internacional de Informatica Educativa-SII05, p.417-21, 2005.

PORTO, E.A.B.; KRUGUER, V. BREVE HISTORICO DO ENSINO DE QUIMICA NO
BRASIL. Movimentos Curriculares da Educacdo Quimica: O permanente e o
Transitorio. 2013.

POZO, J.I; CRESPO, M.A.G. Aprendizagem e o Ensino de Ciéncias: do
Conhecimento Cotidiano ao Conhecimento Cientifico. 5 ed. Porto Alegre, 2009.

QEdu. Disponivel em: http://www.gedu.org.br/. Acesso em 22 de Mai. de 2015.

RAMOS, R. C. S. S.; SALVL,R. F. Analise de conteudo e analise do discurso em
educacdo matematica — Um olhar sobre a producéo de periddicos qualis Al e A2.1V
Seminério Internacional de Pesquisa em Producdo Matematica. Brasilia/DF.2009.

RAZANI, R. PESSANHA, M. METODOLOGIAS DE ENSINO E AVALIACAO EM
SEQUENCIAS DIDATICAS PRODUZIDAS POR PROFESSORES DE CIENCIAS.IX
CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACION, p. 2952-2956. 2013.

RICARDO, E.C. I§DUCAC;AO CTSA: OBSTACULOS E POSSIBILIDADES PARA SUA
IMPLEMENTACAO NO CONTEXTO ESCOLAR.Ciéncia & Ensino, vol. 1, nUmero
especial, 2007.

ROSA, M. I. P.; TOSTA, A. H. O lugar da Quimica na escola: movimentos constitutivos
da disciplina no cotidiano escolar. Ciéncia &Educacgéo, v. 11, n. 2, p. 253-263, 2005.

SANTOS, W. L. P.; MORTIMER, E. F., Uma andlise de pressupostos teoricos da


http://ftp.unisc.br/portal/upload/com_arquivo/1370886616.pdf
http://www.qedu.org.br/.%20Acesso

68

abordagem CTS no contexto da educacdo brasileira. Ensaio: Pesquisa em
Educacéo em Ciéncias, v. 2, n. 2, p. 133-162, 2002.

SANTOS, W. L. P. Contextualizagao no Ensino de Ciéncias por meio de Temas CTS
em uma perspectiva Critica.Ciéncia & Ensino, v.1, nimero especial, 2007.

SANTOS, W. L. P. & SCHNETZLER, R. P. Educacdo em Quimica. Compromisso
com a cidadania. ljui: Unijui, 144p, 2003

SILVA. C. N.; LOBATO, A.C.; Lago, R. M.; CARDEAL, Z. L. e QUADROS, A.L.
Ensinando a Quimica do Efeito Estufa no Ensino Médio: Possibilidades e
Limites.QuimicaNova Na Escola, Vol. 31, N° 4, 2009.

SILVA, R. P.; SILVA, B. S.; LIMA, J. P. M. Limita¢gdes dos licenciandos na participacéo
em atividades de pesquisa sobre o ensino de Quimica em um curso de
licenciatura.XVlI Encontro Nacional de Ensino de Quimica (XVI ENEQ) e X
Encontro de Educacao Quimica da Bahia (X EDUQUI), 2012.

SILVA, J. C. ;LIMA, J. P. M.; BERGAMASKI, K.Concepc¢des alternativas sobre gases
de ingressantes do curso de Licenciatura em Quimica da UFS/Campus Sé&o
Cristovao.SCIENTIA PLENA, Vol. 11, N°. 06, 2015.

SCHEFFER, E. W. O. Quimica: ciéncia e disciplina curricular, uma abordagem
histérica. 1997. 157f. Dissertacdo (Mestrado) Programa de Pds-Graduacao em
Quimica, Universidade Federal do Parana, Curitiba, 1997.

. Construindo mapas conceituais. Ciéncias& Cognicado, Vol. 12, p. 72-
85,2007. Disponivel em:<http://www.cienciasecognicao.org>. Acesso em: 02 de Jul.
de 2015.

TAVARES, R. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E O ENSINO DE
CIENCIAS.Ciéncias & Cognicéo, v.13, p.94-100, 2008.

TERENCE, A. C. F.; FILHO, E.E. Abordagem quantitativa, qualitativa e a utilizacédo da
pesquisa-acdo nos estudos organizacionais. XXVI ENEGEP - Fortaleza, CE, Brasil,
2006.

THIESEN, J. S. A interdisciplinaridade como um movimento articulador no processo
ensino-aprendizagem.Revista Brasileira de Educac¢éo v. 13 n. 39, 2008.

URBAN,A.C.;MAIA, C.M.; SCHEIBEL,M.F. Didatica: Organizacdo do trabalho
Pedagogico. Curitiba, Brasil. 2009.

VALADARES, J. A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA COMO TEORIA
CONSTRUTIVISTA.Meaningful Learning Review, v.(1), p. 36-57, 2011.

WARTHA, E.J.; SILVA, E.L.; BEJARANO, N.R.R.Cotidiano e Contextualizacdo no
Ensino de Quimica. Quimica Nova na Escola. Vol. 35, N° 2, p. 84-91, 2013.

YAMAZAKI, S. TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA. (2008)


http://www.cienciasecognicao.org/

APENDICES

69



70

APENDICE (A)-QUESTIONARIO PRE

CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM QUIMICA

O seguinte questionario tem por finalidade obter algumas informacdes necessarias,
para serem analisadas e comentadas em um trabalho de conclusdo de curso
elaborado pela estudante: Carla Cristina Nunes de Souza Fernandes, discente do
curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB),
orientado pelo Prof. MSc. Thiago Pereira da Silva. De acordo com o comité de ética
de pesquisa da UEPB, os nomes das pessoas envolvidas na pesquisa ndo seréo
divulgados.

QUESTIONARIO PRE

(Questdes Gerais)

1) Qual o seu nivel de compreenséo frente aos contetdos ministrados pelo seu
professor de Quimica?

( )Facil ( )Médio ( )Dificii ( ) Muito Dificil

2) Em linhas gerais, descreva quais dificuldades que vocé encontra no estudo da
Quimica em sua escola.

3) As aulas de Quimica tém contribuido para manter uma ponte de ligacao entre
0s conceitos cientificos e exemplos praticos a fim de compreender a importancia da
Quimica em seu cotidiano, Ihe ajudando a compreender e resolver situacfes
problemas?

( )Sim ( )N&o ( ) Muito pouco

4) Vocé ja estudou sobre gases na disciplina de Quimica?

( )Sim ( )Nao

5) Caso tenha estudado como vocé classificaria o seu nivel de compreensao?

( )Facil ( )Médio ( ) Dificil ( ) Muito dificil

6) Descreva de que maneira foi abordado o conteddo nesta aula e quais as
estratégias e recursos didaticos utilizados pelo seu professor (a).

7) Em linhas gerais, descreva quais dificuldades que vocé encontra no estudo da
Quimica em sua escola.
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APENDICE (B)- QUESTIONARIO POS

Universidade

ESTADUAL DA PARAIBA

CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM QUIMICA

O seguinte questionario tem por finalidade obter algumas informacdes necessarias,
para serem analisadas e comentadas em um trabalho de conclusdo de curso
elaborado pela estudante: Carla Cristina Nunes de Souza Fernandes, discente do
curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB),
orientado pelo Prof. MSc. Thiago Pereira da Silva. De acordo com o comité de ética
de pesquisa da UEPB, os nomes das pessoas envolvidas na pesquisa nao serao
divulgados.

QUESTIONARIO POS

Questdes Gerais

1) Como vocé avalia seu aprendizado em relacdo a proposta de ensino apresentada
pela professora pesquisadora?

( )Otimo ( )Bom( )Regular ( )Ruim

2) Em sua opinido, a metodologia e os materiais didaticos adotados pela professora
pesquisadora ajudaram na compreensao e aprendizado do contetudo estudado?
Justifique.

( )Sim ( )N&ao ( ) Muito pouco




